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第１章 
 
中学生の学校不適応問題と 
ピア・サポートに関する先行研究の検討 
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 第１章では，中学生における学校不適応の問題の現状と，学校不適応問題への予防
的対策，特にピア・サポート実践について検討する。まず第１節では，児童生徒にお
ける学校不適応の問題について概観する。つぎに第２節では，学校不適応問題への予
防対策としての予防教育の取り組みについて検討する。第３節では，予防教育の中で
もピア・サポートに焦点を当て，その理論，また，様々な形態で行われているピア・
サポート実践とその類型について検討する。最後に第４節では，本邦におけるピア・
サポート実践を概観し，現状と課題について検討する。 
 
第１節 児童生徒における学校不適応の問題 
 
 現在，不登校，いじめ，暴力など学校における児童生徒の適応上の問題が多発して
いる。文部科学省（2016）による平成 27 年度「児童生徒の問題行動等生徒指導上の諸
問題に関する調査」によれば，暴力行為は小学校から高等学校まで合わせて 36,228 件，
いじめの認知件数は小学校から高等学校まで合わせて 36,848 件，不登校は小・中学校
では合わせて 125,991 人，高等学校では 49,563 人，自殺は学校から報告があったもの
では小学校から高等学校まで合わせて 215 人であった。 
 つぎにこれらの件数あるいは人数について，学校段階に着目して検討する。まず，
暴力行為については，発生件数が小学校では 17,078 件，中学校では 33,073 件，高等学
校では 6,655 件であり，また，学年別に暴力行為の加害児童生徒数を学年別に見ると，
中学校 1 年生から 3 年生においてその数が多いことがわかる（Figure 1-1-1）。なお，
1,000 人当たりの発生件数で見ても，小学校では 2.6 件，中学校では 9.5 件，高等学校
では 1.9 件となっており，中学校において発生率が高いことがうかがえる。つぎに，
いじめの認知件数について学年別に見ると，最も件数が多いのが中学 1 年生となって
いる（Figure 1-1-2）。つづいて，不登校についても学年別に見ると，中学 1 年生から
3 年生において，小学生と比べてその数が非常に多いことがわかる（Figure 1-1-3）1。
学校段階に注目すると，不登校，いじめ，暴力行為など様々な問題において，特に中
学校においてその状況が深刻であることがうかがえる。 
 このように児童生徒の適応上の問題が多発する中，すべての児童生徒が問題を抱え  
                                                     
1 高等学校については，定時制高校や通信制高校など様々な種類の学校があり，不登校の
現状について一口に語ることが難しいため，グラフからは除外した。  
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Figure 1-1-1 平成27年度暴力行為の加害児童生徒数の学年別内訳（文部科学省 (2016) を参考に筆者作成）
5 
 
 
 
 
 
 
  
25,816 
28,342 
27,566 
25,436 
24,231 
20,301 
31,085 
19,637 
8,780 
6,412 
3,989 
2,225 
38 
0 
5,000 
10,000 
15,000 
20,000 
25,000 
30,000 
35,000 
小1 小2 小3 小4 小5 小6 中1 中2 中3 高1 高2 高3 高4
（件）
Figure 1-1-2 平成27年度いじめの認知件数の学年別内訳（文部科学省 (2016) を参考に筆者作成）
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Figure 1-1-3 不登校児童生徒数の学年別内訳（文部科学省 (2016) を参考に筆者作成）
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る可能性があることを想定し，予防教育の重要性が指摘されている（山崎 , 2013）。そ
こで次節においては，学校における予防教育について取り上げることとする。  
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第２節 学校における予防教育の取り組み 
 
 前節で示した通り，児童生徒の適応上の問題が特に中学校において多発する中，す
べての児童生徒が問題を抱える可能性があることを想定し，予防教育の重要性が指摘
されている（山崎, 2013）。 
 予防教育とは，学校における児童生徒の健康や適応の問題を予防する取り組みであ
る。なお予防には，①すべての人が不健康になる可能性があると考え健康なうちにす
べての人を対象に行われるユニバーサル予防（universal prevention），②病気や不適応
への危険性が平均より高まっている人を対象に行われる選択的予防（ selective 
prevention），③病気や不適応の初期の兆候が見られる人を対象に行われる指示的予防
（indicated prevention）という 3 種類がある（Mrazek & Haggerty, 1994）。山崎（2013）
は，どの予防も重要であるが，いじめなどの問題の抜本的解決においては問題を持つ
前の対処となるユニバーサル予防が効果的であり，ユニバーサル予防を円滑に実施で
きる場が学校であると指摘している。 
予防教育は，標的とする問題の違いにより様々なものが存在する。具体的には，ソ
ーシャルスキルトレーニング（Social Skills Training），構成的グループエンカウンタ
ー（Structured Group Encounter），ピア・サポート（Peer Support）などである。なおこ
れらの取り組みは，文部科学省（2011）においても予防的教育相談で活用することが
できる手法として位置づけられている。  
安藤（2013）が実施した，現場で実践されている予防教育に関する調査によると，
他者と適切なコミュニケーションをとり，適切な関係を持つ能力の不足を踏まえて，
ソーシャルスキルトレーニングや構成的グループエンカウンター，ピア・サポートな
どの対人関係に焦点をあてたものが数多く実践されていることが明らかになった。こ
の結果から，現場の教師たちの，対人関係に焦点を当てた予防教育に対する重要性の
認識が強いことがうかがえ，今後もこうした実践が積極的に取り組まれることが予想
される。 
 なお，前節で見たように適応上の問題が深刻化すると考えられる中学生は，青年期
前期にさしかかる時期であり，青年期において最も重要な対人関係は友人関係である。
不登校の要因のうち家庭や本人に関わる状況を除くと「いじめを除く友人関係をめぐ
る問題」が最も多いこと（文部科学省, 2016）から，中学生にとって友人関係は，大き
9 
なストレッサーとなっていることがうかがえる。  
一方，中学生の時期は，サポート源として親や教師に加えて友人の重要性が高まる
時期であるとも指摘される（尾見, 1999）。また五十嵐（2011）は，不登校傾向の時間
的変化に親，教師，友人からのサポートがどのように影響するかを検討し，友人から
のサポートのみ 1～3 学期全てにおいて不登校傾向に負の影響を与えることを明らか
にした。このことからも，中学生における友人のサポート源としての重要性の高さが
うかがえる。 
これらの点を踏まえると，中学生を対象とした予防教育においては，ストレッサー
にもサポート源にもなりうる友人との関係に焦点を当てることが必要不可欠であると
考えられる。具体的には，友人との間に，困った時には相互に支援し合える関係をい
かに構築できるかということが重要な視点となると考えられる。  
 友人，学校で共に生活を送る仲間との関係に焦点を当てた予防教育にピア・サポー
トがある。ピア・サポートはサポート源として友人が重要であるという事実に基づい
ており，広義には，支援を受ける側と年齢や社会的な条件が似通っている者による社
会的支援と定義される（戸田，2001）。次節においては，ピア・サポートについて取
り上げることとする。 
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第３節 学校におけるピア・サポート実践とその類型 
 
１．ピア・サポートとは 
ピア（peer）について，森川（2002）は「同年代の仲間，同輩を指す言葉」と定義
し，また，西山・山本（2002）は「（年齢・地位・能力などが）同等の者；仲間・同
輩と訳され，ラテン語で『等しい，似た』の意味の“par”に由来する。英語の“pair，
par”もこの語源による」と説明している。また，サポート（support）は日本語に訳せ
ば，支援する，援助するという意味である。  
西山（2004）は，ピアヘルピング，ピアミディエーション，ピアファシリテーショ
ン，ピアカウンセリング，ピアチューター，ピアエデュケーションなど，個々の役割
に特化した名称があるが，仲間による対人関係を利用した支援活動の総称がピア・サ
ポートであると指摘している。また，戸田（2001）もピア・サポートという用語につ
いて広義に捉え，支援を受ける側と年齢や社会的な条件が似通っている者（ピア・サ
ポーター）による社会的支援（ソーシャル・サポート）と定義している。 
 Cole（1999 バーンズ・矢部 2002）は，学校におけるピア・サポートについて，①
生徒は困ったとき仲間の生徒に助けを求める，という事実に基づいている，②生徒が
人を思いやることを学ぶ方法の一つの方法である，③自己欲求と意思決定を促すコミ
ュニケーションスキルに拠るところが大きい，④子どもたちが他の生徒を助ける人的
資源になれるように支援すること，彼らを支援することで仲間のケアをすることの規
範を他の生徒に示すことになり，思いやりにあふれる学校環境を作り出すことになる，
と概念を明示している。 
 
２．ピア・サポートの歴史 
つぎに，学校教育においてピア・サポートがどのように始まり，どのように展開さ
れてきたのか，その歴史について，（１）諸外国における歴史，（２）日本への導入
の歴史，の順で述べる。なお，ピア・サポートの歴史については，西山（2001, 2004），
中野・日野・森川（2002），中野・森川（2009a）においてまとめられているため，本
項ではそれらを参考にまとめることとする。 
（１）諸外国における歴史 
 西山（2004）によれば，ピアの力を活用して支援を行った，ピア・サポートの先駆
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的な例として，1904 年からアメリカのニューヨークで始まった Big Brother-Sister 
Program（BBS）という非行少年に対する支援がある。BBS は，非行少年の更生を同世
代の青年がメンタルフレンドとして支援するボランティア運動であり，支援を通して
サポーターとなる青年も成長していく。後にこのプログラムから，BBS 連盟という法
人組織が生まれ，全米に拡張された。  
 学校教育においてピア・サポートの取り組みが始まったのは 1960 年代のことである。
BBS の普及を背景に，1965 年に“Big Brother-Big Sister Program in a high school”とい
う仲間支援プログラムとして，ピア・サポートが高校で実践された（Vassos, 1971）。
それと同時期，Vriend（1969）によって仲間の影響を肯定的に活用しようとする実践
研究プログラムである“The Peer Influence Model”が示され，高校において実践された
と指摘される（西山, 2001）。また，Murray（1972）による，カンザス州立大学の大学
生を対象とした相談傾向に関する調査の結果，相談相手として大学教員を割り当てら
れた学生と比べて，メンターとして上級生を割り当てられた学生の方が，満足度が高
いという結果が示された。この結果を踏まえ，Murray（1972）は大学での学生同士の
“Advising Program”への活用を試みている。 
 森川（2002）によれば，学校教育現場において最も組織的にピア・サポートが広ま
ったのは 1970 年代，カナダにおいてである。1970 年代にカナダでスクールカウンセ
ラーが各学校に配置されるようになり活動を始めたが生徒に浸透しなかった状況を受
け，小学生，中学生および高校生を対象に実施された調査の結果，自らが抱える勉強・
進学・人間関係・職業など様々な悩みや問題について，教師やカウンセラーに相談す
ると答えた生徒は少なく，大部分の生徒が友人に相談しているという実態が明らかと
なった（Carr, 1980）。こうした実態を踏まえ Carr（1980）は，個別な問題を抱える子
どもを対象としたカウンセリングだけでなく，①自助を基本とする（セルフヘルプ），
②生徒がお互いに助け合える指導をする（ピアヘルピング），という 2 点をスクール
カウンセリングの基本原則として導き出し，実際にバンクーバーにおいて，1973 年か
ら生徒のトレーニングを開始している。当時「セルフヘルプ・ムーブメント」や「ピ
アチュータリング」と呼ばれ，カナダ各地に広がり，その後アメリカやイギリス，オ
ーストラリア，アジアなどに広がったと指摘される（森川, 2002）。 
 学校現場でのピア・サポートの取り組みは，初期には，“Peer Advising”という名
称で呼ばれる学習支援と新入生の学校適応のための支援の 2 つが中心であり，後にピ
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アカウンセリングが中心的な用語となった。後に，専門性をもつ“カウンセラー”と
“ピア・カウンセラー”との役割の面での混同を避けようという考えから，アメリカ
を中心に，専門家による支援を“Professional Counseling”と呼ぶのに対して，仲間支
援を“Peer Helping”などの名称で呼び，2 者を明確に区別しようとする動きが出てき
たとされる（西山, 2001）。Deffenbaugh & Hutchinson（1993）は，「ピアヘルパーはど
のような状況であってもカウンセラーと呼ばれるべきではない」と強調しており，仲
間支援でカウンセリング的手法を使う生徒の役目は共感的な聞き手であり，相談に来
た生徒を専門家へリファーする者という立場を超えて相談活動を行うべきではないこ
とを，共通理解しておく必要があると主張している。その後 1990 年代に入ると，アメ
リカでは主に“Peer Helping”，カナダやイギリスでは主に“Peer Support”と称する動
きとなり，現在に至っていると指摘される（西山 , 2001）。 
（２）日本への導入の歴史 
 日本の学校教育現場において，ピア・サポートに類した仲間の助け合い活動は，様々
行われていたと考えられるが，トレーニングにより仲間を支援するための方法を習得
し，その後仲間支援を行うという実践例はほとんど見られなかった。こうした状況の
中，石川県教育センターが 1987 年に国内で最も早くピア・サポートの考えを取り入
れて活動を実施したことが指摘されている（森川, 2002）。それは，アメリカ出身の
外国語助手からピア・サポートを学び，同センターの取り組みとして不登校高校生を
対象に宿泊研修会を開催し，その中で，仲間同士で支え合うスキルの訓練を行った活
動である（徳田, 2004）。 
また 1992 年には，自治医科大学の付属看護学校で高村寿子が「性教育セミナー」
を実施し，そこで学んだ学生が，保健所等主催の「性教育講座」に参加した高校生を
対象に性の相談を実施した実践を通して，「ピア・カウンセリング」が性の自己決定
能力を育てるものとして紹介されている（高村, 1999）。 
 日本の学校教育現場でピア・サポートの活動が注目されるようになったのは，「い
じめ」問題が盛んに叫ばれるようになった 1995 年頃からであると指摘されている（森
川, 2002）。横浜市本郷中学校・錦台中学校で，いじめ問題に対する取り組みの中で
ア・サポート活動が始まり，注目を集めた。 
 また森川（2002）によれば，1998 年に文部省によってスクールカウンセラーの調査
委託事業が開始されたことも，ピア・サポートへの関心を高め，試行への動きを生み
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出す要因となったと指摘される。さらに 1996 年には，主に学校現場で教育相談の活
動に従事している日本学校教育相談学会の有志が，先進諸国のスクールカウンセリン
グの実情を学ぶために海外研修を始め，第 2 回目で現地でピア・サポーターである子
どもたちと交流が持たれ，その後研修関係者によって，1997 年に群馬県前橋市立鎌倉
中学校で実践が開始された（森川, 2002）。 
 2000 年代になるとピア・サポートの実践が広がりを見せる。まず，2001 年に日本
臨床心理士会の学校臨床心理士全国研修にてピア・サポートがワークショップの部会
に取り上げられ，またこの頃，教員養成の大学院等で現職の教員がピア・サポートを
修士論文のテーマとして扱うケースも増加傾向を示したと指摘される（中野・森川, 
2009b）。その後，2002 年にはカナダで初期からピア・サポートの実践を行っていた
Cole（1999 バーンズ・矢部 2002）による「Kids Helping Kids ピア・サポート実践
マニュアル」の訳本が刊行され，また，2000 年および 2001 年には滝（2000, 2001a, 
2001b）による「ピア・サポートではじめる学校づくり」（実践導入編，小学校編，
中学校編），2003 年には日本ピア・サポート研究会の菱田（2003）による「すぐ始め
られるピア・サポート指導案＆シート集」といったピア・サポートのマニュアルが刊
行された。 
 
３．学校におけるピア・サポート実践 
学校において実施されているピア・サポートの実践には，その構成要素として「ピ
ア・サポートトレーニング」と「ピア・サポート活動」がある。「ピア・サポートト
レーニング（以下，トレーニング）」とはサポーターとなる児童生徒へのスキル等に
関するトレーニングであり，「ピア・サポート活動（以下，サポート活動）」とはピ
ア・サポーターによるサポート活動である。なお本研究では，トレーニングとサポー
ト活動を含めた，ピア・サポートの取り組み全体のことを「ピア・サポート実践」と
記すことにする。 
ピア・サポート実践では，傾聴や問題解決のスキルを学ぶが，学んだスキルが仲間
の役に立つだけでなくピア・サポーター自身の成長が見られることが指摘されている
（池本, 2001）。また，必要な時にスクールカウンセラーに相談することに対する抵抗
感が減ることや，日常場面での支援的な関係が広がるといったことが期待されている
（戸田, 2013）。 
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ピア・サポート実践は，各学校の実態に応じた形態で数多く実施されてきており（戸
田, 2013），ピア・サポート実践を分類するための視点がこれまでにいくつか示されて
いる。中でも，中尾・戸田・宮前（2008）は，ピア・サポート実践を体系的に理解す
るために，ピア・サポート実践に取り組む学校を対象に質問紙調査を行い，実施規模，
実践の特徴，トレーニングとサポート活動の有無の 3 つの次元により分類を行ってい
る。これら 3 つの次元は，日本の学校教育におけるピア・サポート実践の体系的な理
解に重要な視点であるが，中尾他（2008）が調査を行った 2004 年以降，数多くの実践
が行われてきていること，また，従来はトレーニング実施者を教師が務めるケースが
ほとんどであったが，近年，実施者を大学生が務める実践（三宅・山崎・松田 , 2006; 吉
川・高田・三宅, 2009; 三宅, 2011）が一部行われるようになるなど，新たな展開も見
られる。 
ピア・サポート実践は学校の実情に合わせて様々な形態で取り組まれていること，
また，実践実施者にとって取り組んでいる実践の性質，可能性，限界を理解すること
が重要であると指摘されること（中尾他, 2008）から，本邦におけるピア・サポート実
践の体系的理解を行い，現状と課題について検討を行う必要がある。したがって，次
項においてピア・サポート実践の分類を試みている先行研究を概観し，ピア・サポー
ト実践の特徴を捉える視点を精査する。  
 
４．学校におけるピア・サポート実践の類型 
ピア・サポート実践の分類を試みた先行研究は，①実践全体の構造に関するもの（藤
岡, 2002; 栗原, 2005; 栗原・芥川, 2009; 中尾他, 2008），②トレーニングの実施方法に
関するもの（松田・三宅, 2006; 栗原・芥川, 2009），③サポート活動の実施方法に関
するもの（中尾他, 2008; 西山・山本, 2002; 戸田, 2013）の 3 つに分けることができる。 
 以下，（１）実践全体の構造による分類，（２）トレーニングの実施方法，（３）
サポート活動の実施方法の順で先行研究の検討を行う。 
（１）実践全体の構造に関する分類 
実践全体の構造に関する分類として，まず，藤岡（2002）は本邦におけるピア・サ
ポート実践を「授業におけるピアサポートモデル」と「学校内におけるピアサポート
システムモデル」の 2 つに分けて紹介している。藤岡（2002）はそれぞれについて明
確に定義を示しているわけではないが，藤岡（2002）の例示を考慮すると，「授業に
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おけるピアサポートモデル」は学級集団を対象に個々のスキルアップを図ることによ
り間接的に支援的な雰囲気の醸成を目指すもの，「学校内におけるピアサポートシス
テムモデル」は訓練を受けたピア・サポーターが校内で活動することにより学校内に
おける支援的な雰囲気の醸成を目指すものであると言えそうである。  
つぎに中尾他（2008）は，ピア・サポート実践を行ったことを公表している小・中
学校および高等学校 41 校のうち協力を得られた 29 校を対象に質問紙調査を実施し，
ピア・サポート実践を体系的に理解するための観点を明らかにすることを試みている。
調査の結果，実施規模，実践の特徴，トレーニングと支援活動の有無，という 3 つの
次元による分類がピア・サポート実践の体系的な理解に有用であることを明らかにし
ている（Table 1-3-1）。以下，前者 2 つについて詳しく内容を述べる。  
 第 1 に実施規模は，全校規模，学級や学年規模，その他に分類されており，その他
には校種を越えて行う実践や一部の児童生徒のみがトレーニングを受ける実践が含ま
れている。なお中尾他（2008）の調査において，質問項目設定段階では「全校」，「学
年全体」，「学級全体」，「校種にまたがって」，「その他」の 4 項目が設定されて
いたが，調査の結果，「校種にまたがって」に分類される実践の件数が少なく，一方，
調査前には想定されなかった実践の様態として，一部の生徒を対象としてトレーニン
グを行う実践が見出されている。この点について，学校での教育活動におけるピア・
サポート実践の位置づけの可能性について言及した栗原（2005）によって，学級や学
年単位以外にも委員会や部活動をピア・サポートの実践の場とすることができると指
摘されていることも踏まえると，ピア・サポート実践の規模としては①全校，②学年，
③学級，④一部の生徒を中心とするもの，という 4 つの次元を設定することが現実に
即したものとなると考えられる。第 2 に実践の特徴は，「コミュニティ育成型」と「ピ
ア・サポーター育成型」に分類されており，「コミュニティ育成型」とは学校や学年，
学級といったコミュニティに属する児童生徒全員がトレーニングを受けている，ある
いは，全員が支援活動を行う実践であり，一方「ピア・サポーター育成型」とは，特
定の児童生徒にトレーニングを行う実践である。  
つづいて栗原・芥川（2009）は，日本の学校教育場面でのピア・サポート実践モデ
ルの代表的なものとして，中野（2006）を中心とした「千葉モデル」，横浜ピア・サ
ポート研究会を中心とした「横浜モデル」，日本ピア・サポート学会を中心とした「学
会モデル」を挙げ，それぞれが出しているマニュアルを参考に，3 つのモデルの共通 
16 
 
 
 
 
Table 1-3-1 中尾他（2008）によるピア・サポートの分類 
（中尾他（2008）をもとに筆者作成） 
  分類の次元 分類内容 
実施規模 
全校における活動 
学年や学級における活動 
その他（e.g.校種をまたがった実践，一部の児
童生徒を対象にトレーニングを行った実践）  
実践の特徴 
コミュニティ育成型 
ピア・サポーター育成型 
トレーニングと 
サポート活動の有無 
トレーニング，サポート活動ともにあり  
トレーニングのみあり 
サポート活動のみあり 
注）次元と分類の組み合わせにより，論理上は 18 パターン存在し得る。 
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点と相違点を検討した。実践全体の構造における共通点としてはスキル等を学習する
トレーニングがあること，一方相違点としては，トレーニングを受ける対象の違いと
サポート活動の有無の 2 点を指摘している。なお，対象の違いについて，「千葉モデ
ル」では全ての児童生徒，「横浜モデル」では縦の関係を重視したサポート活動を行
うことから小学 6 年生および中学 3 年生，「学会モデル」では「千葉モデル」や「横
浜モデル」と同様の実施方法で行われることもあるが特定の児童生徒を選定して対象
とすることもあると違いを指摘している。また，サポート活動の有無について，「横
浜モデル」と「学会モデル」ではサポート活動を設定しているが，「千葉モデル」で
は設定していないという違いがあることを指摘している。  
このように実践全体の構造により分類が試みられているが，栗原・芥川（2009）は
マニュアルを基に分類を行っており，実際にどのように実践が展開されているのかと
いうことを反映しているとは言い難い。また，その点において中尾他（2008）による
分類は，ピア・サポート実践を行ったことを公表している学校を対象とした調査を基
にしているため，実際に行われている実践の実施方法に即した分類の視点が明らかに
されていると言えよう。なお，藤岡（2002）においても中尾他（2008）と類似する実
践の特徴による 2 分類が示されているが，明確な定義がされていないため，明確に定
義を行っている中尾他（2008）による 2 分類の方により特徴を把握する方が望ましい
と考えられる。 
しかし，中尾他（2008）には次の 2 つの課題があると考えられる。第 1 は，実践の
特徴をあるコミュニティに属する全ての児童生徒をトレーニングの対象とするか特定
の児童生徒を対象とするかで 2 つに分けている点における限界である。具体的には，
コミュニティ全体をトレーニングの対象としているが，コミュニティの育成を目指す
というよりはサポーターを育成するためのトレーニングが行われている場合もある
（e.g., 藤亀, 2011; 高橋, 2010）。したがって，中尾他（2008）の定義を一部修正する
必要がある。先述のような実践があることを考慮し，本研究においてはコミュニティ
育成型を「コミュニティに属する児童生徒全員がトレーニングを受けている，あるい
は，全員がコミュニティ内で相互に支援活動を行う実践」と，ピア・サポーター育成
型を「トレーニングを受けた児童生徒がトレーニングを受けていない他者に対してサ
ポート活動を行う実践」と定義することとする。第 2 は，中尾他（2008）では，具体
的にどのようなトレーニングやサポート活動を行っているかについて調査を行っては
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いるが，詳細な検討は行われていないため，より具体的にどのような実践が行われて
きているのかについて明らかにするためにも，トレーニングおよびサポート活動の実
施方法という点も考慮する必要があると考えられる。  
また，中尾他（2008）では先述のように実施規模，実践の特徴，トレーニングと支
援活動の 3 つの視点から分類が試みられているが，心理教育を実施する上で重要な点
の一つとして，その効果を明らかにすることであると指摘されることから（松本・青
木・中釜・石隈, 2008），①どのような現状把握を基に実践が構成されているのか，②
実施した実践の効果がどのように測定されているのか，というアセスメントも重要と
なると考えられる。 
まず前者に関しては，これまで行われてきたピア・サポート実践について，特に学
会モデルでは子どものニーズアセスメントが十分になされていないと指摘される（山
崎・井上, 2012）。同様に，学校現場におけるピア・サポートに関連する教育実践にお
ける学校心理学の果たす役割について検討した田邊（2012）も，アセスメントに基づ
く実践が少ないことを指摘している。ピア・サポート実践は各学校の実態に応じて数
多く実践されていると言及される（戸田, 2013）ように，それぞれの学校や学級の実態
に合わせ，実践内容の構成が異なるものであるため，どのような現状認識を踏まえど
のような実践が行われているのか，という視点を設けることが一つの重要な点となる
と考えられる。 
つぎに後者に関しては，戸田・宮前（2009）が本邦におけるピア・サポート実践評
価研究を概観し，評価モデルを次の 3 つに分類している。第１は複数時点間の変数の
変化に焦点をあてる時点比較モデル（time comparison model），第 2 は単時点において，
過去の時点からの変化を回顧的に回答してもらう回顧比較モデル（ retrospective 
comparison model），第 3 は，前者 2 つとは異なり，変数の変化よりも群間の違いに焦
点をあてるグループ比較モデル（group comparison model）である。その他には，量的
調査による評価ではなく観察による評価を行う研究も見られることが指摘されている。
さらに，中尾他（2008）の調査において効果測定の方法として，質問紙による評定と
観察による評定に加え面接による評定という項目が設定されており，調査の結果，い
くつかの学校において面接による評定で効果測定が行われている。したがって，アセ
スメントの手法としては，質問紙調査，面接調査，観察のいずれかが用いられている
可能性が高いと考えられる。 
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ここまで，先行研究において指摘されている点を述べたが，これらの知見を整理す
ると，実践全体の構造を捉える視点としては，①実施規模，②実践の特徴，③トレー
ニングの有無，④サポート活動の有無，⑤アセスメントの 5 点が挙げられる。 
（２）トレーニングの実施方法に関する分類 
トレーニングの実施方法について言及している先行研究としては，三宅・山崎・松
田（2006）や松田（2007），栗原・芥川（2009）が挙げられる。なお，三宅・山崎・
松田（2006）や松田（2007）はトレーニング実施者について言及しており，栗原・芥
川（2009）ではトレーニングの実践上の位置づけ，内容，時間という点から先述の 3
つのモデルの共通点と違いについて言及している。  
 以下，１）トレーニング実施者，２）トレーニングの実践上の位置づけ，３）トレ
ーニング内容，４）トレーニング時間，の順で先行研究を検討する。 
１）トレーニング実施者 三宅・山崎・松田（2006）や松田（2007）は，トレーニン
グ実施者について言及している。松田（2007）は，従来は学級担任など学校の教師が
実施者になることが多かったことに対し，近隣の大学で心理学を専攻する大学生が実
施者となる例が見られることを指摘し，後者のメリットとして次の 5 点を挙げている。
具体的には，①トレーニング実施に伴う学校の教師への負担を減らすことができる点，
②教師が児童生徒と一緒にトレーニングに参加することにより実施方法を学習するこ
とができ，その後教師らで実施・発展させることができる点，③学級単位で行う場合
には児童生徒にとって，異質でありながら身近な雰囲気の若者が学級集団に入ること
により固定した人間関係をほぐしやすい点，④児童生徒にとって大学生が良いモデル
や目標になりうる点，⑤大学生にとって大学で学んだことを実践的に学び直すことに
なり，学びと成長の機会になる点である。さらに，三宅・山崎・松田（2006）はその
他の点として，児童生徒にとって大人よりも少し自分たちに近く，親しみやすい大学
生が実施することにより，トレーニングの魅力が増すことを指摘している。  
このように，大学生がトレーニング実施者となることによるメリットは児童生徒，
教師，大学生と三者にあることがうかがえるが，松田（2007）はメリットと同時に注
意点も 3 点指摘している。具体的には，①トレーニング実施のために，事前に練習や
準備を十分に行うことが必須であるため，大学側の負担は大きいことを理解しておく
必要がある点，②大学側が事前に，学校や学級の児童生徒の様子や問題点，およびそ
れらに対する学校側の認識の把握に努力する必要がある点，③後に学校側でトレーニ
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ングを実施できるように，ピア・サポートの考え方や技法を学校側に学んでもらえる
よう工夫する必要がある点である。なお，2 点目は先述のアセスメントの重要性を支
持する指摘であり，実施者が大学生であるか教師であるかを問わず，現状把握に基づ
きトレーニングや実践全体を構成することの重要性がうかがえる。 
なお，中尾他（2008）の調査においてはトレーニングに特化して実施者を問う質問
項目は設定されていないが，実践全体への関与者として大学教員やスクールカウンセ
ラー，指導主事など専門家が質問項目として設定されており，多くの学校において専
門家の関与が見られる。専門家がトレーニング実施者として関与している可能性もあ
るため，トレーニング実施者としては，教師，専門家，大学生の 3 つのパターンが存
在する可能性が考えられる。 
２）トレーニングの実践上の位置づけ 栗原・芥川（2009）では，「千葉モデル」は
トレーニングを，トレーニング自体による児童生徒の自己成長を目指すものとして位
置づけているのに対し，「横浜モデル」と「学会モデル」ではトレーニングはあくま
でもサポート活動のための準備として位置づけられており，後のサポート活動の効果
を重視するという立場をとると指摘される。  
ここで，栗原・芥川（2009）は，「千葉モデル」ではトレーニングを後のサポート
活動の準備としてではなく，トレーニング自体による児童生徒の自己成長を目指して
いると指摘しているが，「千葉モデル」に該当する先行研究を見ると，トレーニング
を通して児童生徒のサポート行動を促進することを目指していることがうかがえる
（e.g., 大石・中野, 2003; 牧野・中野, 2006）。「千葉モデル」ではトレーニング後に
公式のサポート活動が設定されていないために，栗原・芥川（2009）はこのように分
類したと考えられるが，「千葉モデル」と他の 2 つとの違いはサポート活動が公式で
あるか否かであり，トレーニングの目的についてはどのモデルにおいてもその後の児
童生徒のサポート行動を充実させるために行われているという点で違いはないと考え
られる。したがって，実践上の位置づけという点は，実践を特徴づける視点として適
当であるとは言い難い。 
３）トレーニング内容 栗原・芥川（2009）は「千葉モデル」，「横浜モデル」，「学
会モデル」について，カウンセリングをベースとした体験的なトレーニングを行って
いるという共通点がある一方，トレーニングにおいて強調する点に相違点があると指
摘する。具体的には，「千葉モデル」では感情に関するトレーニングが多いという特
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徴が，「横浜モデル」では技法としてはソーシャルスキルトレーニングや構成的グル
ープ・エンカウンターと類似しているが，学習したものをトレーニングの場以外で使
えるようにすることを重視しているという特徴が，さらに，「学会モデル」では他者
支援に必要なスキルという視点から必要なスキルを選ぶという特徴がある。  
なおトレーニング内容については，栗原・芥川（2009）が 3 つのモデルについて検
討した際にマニュアルを使用したように，マニュアルとして出されている書籍を参考
に整理する。 
まず，「横浜モデル」のマニュアルである滝（2000）では，トレーニング内容は次
の 8 つに分けられる。①関係づくりを目的とした「知り合うために」，②協力するこ
とを通して他者理解を図る「協力するために」，③気持ちを表現する言葉を多く知る
ことを目的とした「気持ちや感情」，④言語的・非言語的表現から相手の気持ち考え
ながら会話をすることの大切さを学習することを目的とした「聞き方・伝え方①（気
持ちを聞き取るには）」，⑤伝達の方法には言語的・非言語的方法があることを学習
することを目的とした「聞き方・伝え方②（話を伝えるには）」，⑥聞く時の姿勢や
態度について考えることを目的とした「聞き方・伝え方③（聞く時の姿勢や態度）」，
⑦自分の気持ちや言いたいことを他者に伝える方法を学ぶことを目的とした「人間関
係づくり（説得力のある言い方や態度）」，⑧学校生活で起こりえる場面を想定した
ゲームや話し合い活動を通してサポート活動に向けて自信ややる気を育てることを目
的とした「ふだんの生活のなかで（集団活動のなかでの意志決定や問題解決）」であ
る。 
つぎに，「千葉モデル」のマニュアルである中野（2006）によれば，トレーニング
内容は次の 5 つに分けられる。①上手な話し方を学ぶ「話し方」，②お互いに気持ち
のよい聞き方を学ぶ「聞き方」，③感情について学習し，感情的になっている他者を
支援する方法を学ぶ「感情のコントロール」，④友人との間で生じた問題を自分たち
の力で解決する方法を学ぶ「対人的問題解決」，⑤複数の選択肢の中から選択する際
の意志決定方法を学ぶ「キャリア意志決定」である。  
最後に，「学会モデル」のマニュアルと考えられる森川（2003）によれば，トレー
ニング内容は大きく次の 6 つの領域に分けられる。具体的には，①ピア・サポートは
何を目指すのか，また，仲間同士の関係をつくる「ピア・サポートガイダンス」領域，
②自分の対人関係の特徴や自我状態を理解したり，他者にあたたかい言葉がけをする
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「自分にかかわる」領域，③サポートとは何かを理解したり，他者の話を聴くことを
学んだり，問題解決のための援助について学ぶ「他者にかかわる」領域，④他者に好
意的に受けとってもらえる指示の出し方や他者と自分を大事にする話し合いの仕方を
学んだり，対立解消のための援助について学ぶ「問題にかかわる」領域，⑤ストレス
への対処法や他者を配慮した断り方を学んだり，守秘義務と限界について学ぶ「危機
に関わる」領域，⑥サポート活動の計画を立てるプランニングを行う「自己の目標に
かかわる」領域である。 
これら 3 つのモデルそれぞれにおいて提示されているトレーニング内容を整理する
と，ピア・サポート実践におけるトレーニングで扱われている内容の種類は大きく
Table 1-3-2 に示すものに分類することができる。  
４）トレーニング時間 トレーニング時間については，「千葉モデル」，「横浜モデ
ル」，「学会モデル」のいずれのモデルでも適切なトレーニング時間については言及
されておらず，今後の課題として指摘されている（栗原・芥川 , 2009）。 
ここまで，トレーニングの実施方法に関する先行研究における言及を概説したが，
これらの知見を整理すると，トレーニングの実施方法を捉える視点としては，①トレ
ーニング実施者，②内容，③時間の 3 点が考えられる。 
（３）サポート活動の実施方法に関する分類 
サポート活動の実施方法について言及している先行研究としては，西山（2001），
中尾他（2008），戸田（2013）がある。 
まず，西山（2001）は，ピア・サポートについて言及している先行研究（有元 , 1998; 
Cowie & Sharp, 1996; McManus, 1984; Myrick & Sorenson, 1997; 滝, 2000）における分類
をまとめ，ピア・サポート活動は Table 1-3-3 に示す 7 つに分類されると指摘した。 
つぎに，先述した中尾他（2008）の調査において，サポート活動の具体的な内容につ
いての質問項目として 9 項目が設定されている（Table 1-3-4）。内訳としては，①相
談活動（なお，下位分類として面接による相談，紙上相談，メール相談，日常生活の
中で友だちの相談にのる，その他の相談活動，という 5 つの項目が設定されている），
②下級生に対するお世話活動，③ピア・サポーター自身が支援活動の内容を考え，実
行する活動，④支援を必要とする人への相談活動以外の支援，⑤学習支援，⑥学級や
学校における円滑な人間関係の維持や発展に貢献する活動，⑦リーダーとなって他の
子をまとめ，導く活動，⑧メンタルヘルスに関する PR を行う活動，⑨その他の支援 
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Table 1-3-2 トレーニング内容の種類 
  種類 内容 
サポートに関する基礎 
サポートとは何か，サポートする際の基本的な心構えについ
ての学習。 
関係づくり 
トレーニングを受ける児童生徒同士の関係構築のための活
動。 
自己理解 
対人関係のとり方など自分自身の特徴について自己理解を深
める活動。 
他者理解 
トレーニングにおける児童生徒同士の関わりを通した他者理
解を深める活動。 
聴き方 上手な聴き方についての学習。 
話し方 
上手な話し方についての学習。他者を配慮した伝え方や断り
方なども含む。 
意志決定 個人あるいは集団での意志決定の方法についての学習。  
感情理解 感情の表現方法，感情のコントロールについての学習。  
ストレス対処 ストレスについて，また，ストレスへの対処法の学習。  
問題解決の援助方法 
面接演習など，問題解決を行う必要のある人への援助方法に
ついての学習。 
対立解消 対立している人たちの仲裁をする方法の学習。  
守秘義務と限界 
サポート活動において得た情報の守秘義務と児童生徒での活
動の限界についての学習。 
その他 上記以外の内容 
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Table 1-3-3 西山（2001）によるピア・サポート活動の分類  
（西山（2001）をもとに筆者作成） 
  
種類 内容 
相談活動 
問題を抱えた児童生徒が，傾聴訓練などの基礎的なトレーニングを受
けた児童生徒に相談をもちかけるもの 
葛藤調整 
問題を抱えた児童生徒同士の 2 者関係に，仲裁と傾聴のトレーニング
を受けた児童生徒が，定められた手順に従って両者の話を聴き，両者
が納得できる解決方法を探る支援をするもの  
仲間づくり 
学校などで自らの居場所を実感できる状況を保障するため，友だち・
仲間でいること（バディ活動; Be Friending） 
アシスタント 
相談室へ来談者を呼び出す連絡係など学校業務を補助するピア・アシ
スタントとしての支援 
学習支援 
児童生徒が得意な教科について仲間に教えるなど，仲間同士で教え合
うピア・チューターとしての支援 
指導・助言 
上級生が下級生に助言するものや喫煙・飲酒の危険性について児童生
徒の立場から注意喚起するものなど，ピア・メンターとしての支援  
グループリーダー 
学級などで構成的なグループ活動を行う際に，グループ活動が活性化
するようにする支援 
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Table 1-3-4 中尾他（2008）によるピア・サポート活動の分類  
（中尾他（2008）をもとに筆者作成） 
 
結果集計段階における分類 調査実施段階における分類 
相談活動 
面接による相談 面接による相談 
紙上相談 紙上相談 
その他の相談活動 
メール相談 
日常生活の中で友だちの相談にのる  
その他の相談活動 
社会性を育む場 
における活動 
下級生に対するお世話活動 下級生に対するお世話活動 
ピア・サポーターによる 
支援活動の計画・実行 
ピア・サポーター自身が支援活動を
考え，実行する 
その他の支援活動 
支援を必要とする人への相談活動以
外の支援 
学習支援 
学級や学校における円滑な人間関係
の維持・発展への貢献 
リーダーとなり他の児童生徒を 
まとめ，導く 
メンタルヘルスに関する PR 活動 
その他の支援活動 
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活動，である。結果の集計の段階においては，「相談活動」と「社会性を育む場にお
ける活動」の 2 つに大別されており，さらにそれぞれ 3 つの下位分類が設定されてい
る。具体的には，前者については面接による相談，紙上相談，その他の相談活動，後
者については下級生に対するお世話活動，ピア・サポーター自身が支援活動の内容を
考え，実行する活動，その他の支援活動，である。集計においてこのように項目が厳
選されていることから，より多く実施されていたピア・サポート活動としては，面接
による相談，紙上相談，下級生に対するお世話活動，ピア・サポーター自身が支援活
動の内容を考え，実行する活動，という 4 つが挙げられるということが推察できる。  
つづいて，戸田（2013）は日本の学校現場で行われている児童生徒の健康や適応を
守るための予防教育について概説する中で，ピア・サポートを取り上げている。そこ
で日本において実施されているピア・サポート実践について，①子どもが子どもの心
の支えになる実践（狭義のピア・サポート）や，②子どもが争いの解決を試みる実践
（ピア・メディエーション），③子どもが仲間に得意なことを教える実践（ピア・チ
ューター）の 3 つに分け，概説している。さらに，ピア・サポート実践では相談活動
など公式のサポート活動に留まるだけでなく，児童生徒の日常の中に支え合いが浸透
していくことが期待されていると言及している。  
以上，3つの立場からのサポート活動の実施方法の分類について見てきた。西山（2001）
による分類のように，サポート活動の実施方法は多岐に渡るが，中尾他（2008）の調
査結果や戸田（2013）による言及を踏まえ考えると，本邦の学校現場において実際に
ピア・サポート実践として行われているものは，相談活動と相談活動以外の活動の 2
つに大別されると考えられる。より詳細に分類すれば，相談活動は①面接による相談，
②紙上相談の 2 つに，相談活動以外の活動は①ピア・メディエーション，②ピア・チ
ューター，③下級生へのお世話活動，④プランニングの 4 つにそれぞれ分けることが
できる。 
（４）ピア・サポート実践の特徴を捉えるための視点についてのまとめ 
これまで，先行研究で様々に指摘されてきたピア・サポート実践の特徴を明確にす
るための視点を示した。ここでは，次節にて本邦におけるピア・サポート実践の現状
と課題について検討するため，ピア・サポート実践の特徴を捉えるための視点を整理
する（Table 1-3-5）。以下，１）実践全体の構造を捉える視点，２）トレーニングの
実施方法を捉える視点，３）サポート活動の実施方法を捉える視点の順で，それぞれ 
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Table 1-3-5 ピア・サポート実践の特徴を捉える視点  
    分類の次元 分類内容 
実施規模 
全校単位 
学年単位での活動 
学級単位での活動 
一部の児童生徒を中心とした活動 
その他 
実践の特徴 
コミュニティ育成型 
ピア・サポーター育成型 
トレーニング 
あり 
実施者 
教師 
専門家 
大学生 
その他 
内容 
 
時間 
なし 
公式の 
サポート活動 
あり 
相談活動 
面接による相談 
紙上相談 
その他の相談活動 
相談活動以外の活動 
お世話活動 
プランニング 
その他の支援活動 
なし 
アセスメント 
あり 
質問紙調査 
面接調査 
観察 
その他 
なし 
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の視点を記す。 
１）実践全体の構造を捉える視点 実施規模，実践の特徴，トレーニングの有無，公
式のサポート活動の有無，アセスメントの有無，という 5 つの次元が考えられる。ま
ず実施規模としては，①全校単位での活動，②学年単位での活動，③学級単位での活
動，④一部の児童生徒を中心とした活動，という 4 つのパターンが想定される。つぎ
に実践の特徴としては，コミュニティ育成型とピア・サポーター育成型の 2 つのパタ
ーンが，さらに，アセスメントの方法としては質問紙調査，面接調査，観察の 3 つの
パターンが想定される。 
２）トレーニングの実施方法を捉える視点 実施者，内容，時間，という 3 つの次元
が考えられる。実施者としては，教師，専門家，大学生，という 3 パターンが想定さ
れる。さらに，内容としては，①サポートに関する基礎，②関係づくり，③自己理解，
④他者理解，⑤聴き方，⑥話し方，⑦意思決定，⑧感情理解，⑨ストレス対処，⑩問
題解決の援助方法，⑪対立解消，⑫守秘義務と限界，という 12 パターンが想定される。 
３）サポート活動の実施方法を捉える視点 公式のサポート活動の内容が相談活動で
あるか相談以外の活動であるかという次元が考えられる。相談活動の種類としては，
①面接相談と②紙上相談の 2 パターンが想定され，相談以外の活動の種類としては，
①下級生などへのお世話活動，②ピア・サポーター自身がサポートを考えて実行する
「プランニング」の 2 パターンが想定される。 
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第４節 学校におけるピア・サポート実践の現状と課題 
 
本節では，前節で整理したピア・サポート実践の特徴を捉えるための視点を用い，
本邦におけるピア・サポート実践の現状と課題について検討する。  
 
１．方法 
 まず分析対象となる実践報告の抽出方法は次の通りである。「ピア・サポート」お
よび「学校」，「ピア・サポート」および「児童」，「ピア・サポート」および「生
徒」というキーワードで，2016 年 3 月 1 日から 3 月 10 日までの期間に，データベー
ス「CiNii」を用い，2000 年以降の文献を検索対象とした。なお先述の通り，本邦にお
いては 2000 年代に相次いでマニュアルが刊行されるなどピア・サポート実践が広く行
われるようになったため，2000 年以降の文献を対象とすることとした。  
抽出の基準は，①「ピア・サポート」あるいは「ピアサポート」が含まれる実践で
あること，②小学生から高校生の児童生徒を対象とした研究であること，③ピア・サ
ポート実践のうち同輩性に重きをおくものであること，という 3 点とした。なお，大
学生や教員など児童生徒以外を対象とするもの，トレーニングを受けた大学生が児童
生徒に対してサポートを行う実践，同輩性ではなく同士性に焦点をあてたピア・サポ
ート実践，また，詳細な情報が記述されていない大会発表論文集や論文（e. g., 枝廣・
中村・玉山・栗原, 2012）は分析対象から除外した。 
なお，1 つの実践について複数の論文において効果検証を行っている場合には，そ
れらを合わせて 1 件とカウントした。また，1 つの報告の中で複数の学校において実
践を行っている場合については，実践の内容が同じである場合には 1 件としてカウン
トし，異なる内容の実践を行っている場合にはそれぞれの実践を 1 件としてカウント
した。さらに，複数年度にわたる実践の場合，実践の内容が同じである場合には 1 件
としてカウントし，ある時点から異なる内容の実践に切り替えられている場合には，
それぞれを 1 件とカウントした。 
 
２．検索結果 
 文献検索の結果，80 件が抽出され，最終的には 72 件の実践を分析対象とした。 
 まず，抽出された実践について学校種ごとの件数を示す。なお，複数校種を対象に
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行われている実践については，1 つの校種の生徒がサポーターとなり他の校種にサポ
ート活動をしに行っている場合にはサポーターの属する学校種の実践としてカウント
した。また，複数校種の児童生徒が同じ立場で実践に参加している場合，例えば，中
学生と高校生合同でトレーニングを行う場合については，各校種それぞれにおいて 1
件ずつカウントした。集計の結果，学校種ごとの件数は，小学校 24 件，中学校 30 件，
高校 18 件であった（資料 1）。 
学校種ごとに実施される実践の特徴が異なることが予想されるため，次項において
は，前節で整理したピア・サポート実践の特徴を捉えるための視点を用い，学校種ご
とのピア・サポート実践の現状を明らかにする。  
 
３．学校におけるピア・サポート実践の現状 
（１）ピア・サポート実践全体の特徴による分類 
まず分類の方法について，「全校」には学校の全学級においてトレーニングを実施
している実践，「学年」には 1 つの学年のすべての学級においてトレーニングを実施
している実践，「学級」には 1 つの学級のみでトレーニングを実施している実践を分
類した。なお，ピア・サポートの考えが学年全体に導入されているか，学年の中の一
部の学級に導入されているかという点において実践の規模を分けるため，単学級の学
年においてトレーニングを実施している場合には「学年」に分類した。また，一部の
児童生徒を対象とした実践には，実践参加に対して児童生徒に選択権があるかという
点で異なる種類が見られたため「委員会・係」と「希望者」の 2 つに分類した。なお，
「委員会・係」には特定の委員会や係という集団を対象に実践を行っているものを，
「希望者」には全校生徒から希望者を募って実践を行っているものを分類した。  
つぎに学校種を独立変数，実践規模および実践の特徴を従属変数とするクロス集計
を行った（Table 1-4-1, Table 1-4-2）。その結果，まず実践規模について，全体では「学
年」，「希望者」，「委員会・係」，「学級」，「全校」の順で件数が多くなってい
た（Table 1-4-1）。また，学校種別に見ると，小学校では「学級」，中学校では「全
校」，高等学校では「希望者」の規模での実践が他の学校種と比べて多くなる傾向が
見られた。つづいて，実践の種類についてみてみると，コミュニティ育成型が 39 件
（54.17%），ピア・サポーター育成型が 32 件（44.44%）と同程度であり，学校種で見
ると小・中学校ではコミュニティ育成型，高等学校ではピア・サポーター育成型の方  
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Table 1-4-1 学校種別における実践規模の分布 
 
 
  
小学校 中学校 高校 度数
総実践数に
占める割合
度数 1 6 0 7 9.72%
全体に占める
当該校種の割合
14.3% 85.7% 0.0% 100.0%
度数 9 10 4 23 31.94%
全体に占める
当該校種の割合
39.1% 43.5% 17.4% 100.0%
度数 8 3 0 11 15.28%
全体に占める
当該校種の割合
72.7% 27.3% 0.0% 100.0%
度数 3 4 5 12 16.67%
全体に占める
当該校種の割合
25.0% 33.3% 41.7% 100.0%
度数 3 7 9 19 26.39%
全体に占める
当該校種の割合
15.8% 36.8% 47.4% 100.0%
度数 24 30 18 72 100.00%
全体に占める
当該校種の割合
33.3% 41.7% 25.0% 100.0%
全体
合計
全校
学年
学級
一部の
児童生徒
を中心
とした実践
学校種
実践の規模
委員会・係
希望者
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Table 1-4-2 学校種別における実践の特徴の分布 
 
  
小学校 中学校 高校 度数
総実践数に
占める割合
度数 16 17 6 39 54.17%
全体に占める
当該校種の割合
41.03% 43.59% 15.38% 100.00%
度数 8 12 12 32 44.44%
全体に占める
当該校種の割合
25.00% 37.50% 37.50% 100.00%
度数 0 1 0 1 1.39%
全体に占める
当該校種の割合
0.00% 100.00% 0.00% 100.00%
度数 24 30 18 72 100.00%
全体に占める
当該校種の割合
33.33% 41.67% 25.00% 100.00%
実践の特徴
コミュニティ育成型
ピア・サポーター育成型
その他
全体学校種
合計
33 
が多くなる傾向が見られる（Table 1-4-2）。なお，「その他」に分類されたのは竹内
（2010）による実践であり，市内複数の中学校の生徒会の生徒たちで「いじめ撲滅」
をテーマとした劇の作成と公演を行うという内容であった。  
（２）トレーニングの特徴による分類 
まず，学校種ごとのトレーニングの有無について検討するため，学校種を独立変数，
トレーニングの有無を従属変数とするクロス集計を行った（Table 1-4-3）。その結果，
学校種に関わらずトレーニングを実施している実践が大半であり，トレーニングを実
施していない実践は全学校種合わせて 3 件（4.17%）のみであった。これら 3 件におけ
る実践内容はつぎのとおりである。まず 1 つは竹内（2010）であり，先述の通り，い
じめ撲滅のための演劇公演の取り組み，残りの 2 つは大家・千々岩・法村・戸川・堤・
栗原（2009）による中学生を中心とした実践と小学生を中心とした実践であり，サポ
ート活動として他校種の幼児・児童生徒に対して歯磨きの方法を教えるという「歯磨
き交流」の取り組みであり，いずれもピア・サポートに関連するトレーニングの実施
は明記されていなかったため，トレーニング無しに分類した。 
つぎに，トレーニングを行っている実践 69 件に焦点をしぼり，トレーニングの特徴，
具体的には，トレーニング実施者，内容，時間について分析を行う。第一に，学校種
を独立変数，トレーニング実施者を従属変数とするクロス集計を行った（Table 1-4-4）。
その結果，全体で見ると教師が最も多く，次いで大学生が多いことがわかる。学校種
ごとの違いとしては，小学校では「大学生」，中学校では「専門家」と，教師ではな
い外部の講師が実施者となることが他の校種と比べて多いように見える。しかし，ト
レーニング実施者が明記されておらず「不明」に分類されたものがあり，また，小学
校では学級で行われることが多いこと，中学校では全校規模で学級を単位にトレーニ
ングを実施する実践が多いこと（Table 1-4-1）から推察すると「不明」に分類された
実践が実際は「教師」が実施者となって行ったものである可能性が高く，小・中学校
および高等学校いずれについても教師が実施者として行っている実践が多いことが推
測される。ただし，大学生や専門家が実施者となる実践も一定数存在し，また，実施
者の補助として大学生が入っている実践もいくつか見られることから（e. g., 大石・中
野, 2003; 三宅・山崎・松田, 2006; 伊東・横山・野澤・加賀爪・菅野, 2014; 橋本・川
人・山崎・青野, 2014），先述のようなピア・サポート実践の実施に伴う教師や児童生
徒にとってのリスクやコストの存在（戸田・宮前 , 2009），大学生が中心となって行う 
34 
 
 
 
 
Table 1-4-3 学校種別におけるトレーニングの有無の分布 
 
 
  
小学校 中学校 高校 度数
総実践数に
占める割合
度数 23 28 18 69 95.83%
全体に占める
当該校種の割合
33.33% 40.58% 26.09% 100.00%
度数 1 2 0 3 4.17%
全体に占める
当該校種の割合
33.33% 66.67% 0.00% 100.00%
度数 24 30 18 72 100.00%
全体に占める
当該校種の割合
33.33% 41.67% 25.00% 100.00%
学校種
トレーニング
の有無
なし
あり
全体
合計
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Table 1-4-4 学校種別におけるトレーニング実施者の分布 
 
 
  
小学校 中学校 高校 度数
該当実践数に
占める割合
度数 9 12 7 28 40.58%
全体に占める
当該校種の割合
32.14% 42.86% 25.00% 100.00%
度数 3 10 2 15 20.83%
全体に占める
当該校種の割合
20.00% 66.67% 13.33% 100.00%
度数 8 3 7 18 26.09%
全体に占める
当該校種の割合
44.44% 16.67% 38.89% 100.00%
度数 0 0 1 1 1.45%
全体に占める
当該校種の割合
0.00% 0.00% 100.00% 100.00%
度数 3 3 1 7 10.14%
全体に占める
当該校種の割合
42.86% 42.86% 14.29% 100.00%
度数 23 28 18 69 100.00%
全体に占める
当該校種の割合
33.33% 40.58% 26.09% 100.00%
全体学校種
大学生
その他
不明
教師
専門家
合計
トレーニング実施者
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ことの利点（松田・三宅, 2006）も注目されていることが推察される。  
つづいて，トレーニングの内容について分析を行った。分析に先立って，トレーニ
ングの内容の分類を行った。トレーニングの内容としては，第 3 節において抽出され
た 12 種類に，その他に該当するものについて，全体の度数を合わせて 3 件以上となる
内容を新たに項目として加え，集計を行った。なお追加された項目は，良いところを
褒め合う等の体験を取り入れる「あたたかい言葉がけ」，遊びに誘う方法や仲良くす
るための行動を学ぶ「仲間と仲良くする行動」，「挨拶」など聴き方や話し方，あた
たかい言葉がけや仲良くする行動以外のコミュニケーションスキルを学習する「他の
コミュニケーションスキル」，相談しやすい相手の特徴などを話し合う「ピア・サポ
ーターに求められる資質」であった。  
これらのトレーニングの内容の各項目について学校種ごとに実施件数を求め，全体
に占める割合2を算出し，また，全体の件数については実践において実施される割合3を
算出した（Table 1-4-5）。その結果，まず全体で見ると，半数以上の実践のトレーニ
ングにおいて扱われている内容は多い順に，「聴き方」（59 件，93.65%），「話し方」
（40 件，63.49%），「問題解決の援助方法」（37 件，58.73%），「自己理解」（34
件，53.97%），「関係づくり」（33 件，52.38%）であった。つぎに，Table 1-4-5 の最
下部に示した，合計における全体に占める各学校種の割合と各項目における割合を比
較したところ，他の学校種と比較した際に各学校種で取り組まれる割合が高くなるト
レーニングの内容は，小学校では「その他のコミュニケーションスキル」，「他者理
解」，「仲間と仲良くする方法」，「関係づくり」，中学校では「守秘義務と限界」，
「感情理解」，「あたたかい言葉がけ」，「話し方」，「聴き方」，高等学校では「サ
ポーターに求められる資質」，「ストレス対処」，「サポートに関する基礎」，「あ
たたかい言葉がけ」であった。 
つづいて，トレーニングの時間について，セッションの回数，1 セッションあたり
の時間，トレーニングの総時間の 3 つの視点から集計を行った。なお，複数年度にわ
たって実施された実践について，年度ごとにセッションの回数が異なる場合には，1
つの実践の合計セッション数を年度の数で割った，1 年度の平均セッション数をセッ
ションの回数として集計を行った。結果を Table 1-4-6 に示す。  
                                                     
2 計算式は，（各学校種の度数）÷（全体の度数）×100 である。 
3 計算式は，（全体の度数）÷（全体の度数の合計 ; 69）×100 である。 
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Table 1-4-5 学校種別におけるトレーニング内容の分布（全体の度数による昇順）  
 
  
度数
全体に占める
小学校の割合
度数
全体に占める
中学校の割合
度数
全体に占める
高校の割合
度数
実践において
実施される割合
1 聴き方 19 32.20% 23 38.98% 17 28.81% 59 93.65%
2 話し方 16 40.00% 18 45.00% 6 15.00% 40 63.49%
3 問題解決の援助方法 13 35.14% 11 29.73% 13 35.14% 37 58.73%
4 自己理解 4 11.76% 15 44.12% 15 44.12% 34 53.97%
5 関係づくり 14 42.42% 11 33.33% 8 24.24% 33 52.38%
6 サポートに関する基礎 3 10.34% 12 41.38% 14 48.28% 29 46.03%
7 他者理解 11 50.00% 4 18.18% 7 31.82% 22 34.92%
8 その他：他のコミュニケーションスキル 10 55.56% 4 22.22% 4 22.22% 18 28.57%
9 対立解消 7 43.75% 6 37.50% 3 18.75% 16 25.40%
10 意思決定 5 35.71% 5 35.71% 4 28.57% 14 22.22%
11 感情理解 4 36.36% 5 45.45% 2 18.18% 11 17.46%
12 その他：あたたかい言葉がけ 1 9.09% 5 45.45% 5 45.45% 11 17.46%
13 守秘義務と限界 1 12.50% 4 50.00% 3 37.50% 8 12.70%
14 その他：サポーターに求められる資質 0 0.00% 2 25.00% 6 75.00% 8 12.70%
15 その他：仲間と仲良くする行動 3 42.86% 3 42.86% 1 14.29% 7 11.11%
16 ストレス対処 0 0.00% 1 33.33% 2 66.67% 3 4.76%
合計 111 31.71% 129 36.86% 110 31.43% 350 555.56%
全体 (N=63)高校 (n =18)
学校種
中学校 (n =23)小学校 (n =22)
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Table 1-4-6 学校種別におけるトレーニング時間についての集計結果  
 
 
  
小学校 中学校 高校
有効 19 23 17
欠損値 5 7 1
4 1 1
10 25 15
7.16 9.07 7.12
7.00 9.00 8.00
10 9 3
有効 20 21 18
欠損値 4 9 0
20 30 50
60 120 240
44.88 65.48 83.06
45.00 50.00 60.00
45 50 50
有効 19 21 16
欠損値 5 9 2
140 95 90
600 1250 1500
323.68 529.43 504.06
285.00 450.00 500.00
450 400 500
トレーニングの
総時間数（分）
度数
最小値
最大値
平均値
中央値
最頻値
1セッションあたりの
時間数（分）
度数
最小値
最大値
平均値
中央値
最頻値
度数
平均値
中央値
最頻値
最小値
最大値
トレーニングにおける
セッション数（回）
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（３）サポート活動の特徴による分類 
 まず，学校種ごとに公式のサポート活動の有無を検討するため，学校種を独立変数，
公式のサポート活動の有無を従属変数とするクロス集計を行った（Table 1-4-7）。そ
の結果，全体で見ても公式のサポート活動を設定している実践は 33 件（45.83%）と過
半数を切っていた。学校種ごとに見ると，中学校において公式のサポート活動が設定
される割合がやや高いことがうかがえる。  
 つぎに，公式のサポート活動を設定している実践 33 件に焦点を絞り，サポート活動
の種類を分析した。学校種を独立変数，サポート活動の内容の各項目を従属変数とし
てクロス集計を行った結果（Table 1-4-8），まず全体について，設定されている公式
のサポートを「その他」を除いて多い順に示すと，「プランニング」（16 件，48.48%），
「紙上相談」（6 件，18.18%），「お世話活動」（3 件，9.09%），「面接」（1 件，
3.03%）であった。つぎに，Table 1-4-7 の最下部に示した，合計における全体に占める
各学校種の割合と各項目における割合を比較したところ，他の学校種と比較した際に
各学校種で取り組まれる確率が高くなるサポート活動の内容は，小学校では「紙上相
談」と「お世話活動」，中学校では「面接」と「その他」，高等学校では「プランニ
ング」であった。なお，「その他」の具体的な内容としては，学習支援（神垣, 2009），
異学年との交流活動（神谷, 2007），保健室登校の生徒のシークレットバディ活動（近
藤・坂井, 2008）などがある。 
（４）アセスメントによる分類 
 アセスメントに関しては，①実践実施前の実態の評価，②実践の効果についての評
価，の 2 点について分析を行う。 
 第 1 に，実践実施前の実態評価について見ていく。まず，学校種ごとに実践を行う
にあたっての実態のアセスメントの有無について，学校種を独立変数，公式のサポー
ト活動の有無を従属変数とするクロス集計を行った（Table 1-4-9）。その結果，まず
全体では，アセスメントを行っている実践は 32 件（44.44%）と過半数を切っていた。
なお，学校種ごとに見てもアセスメントの有無に大きな差は見られなかった。  
 つぎに，アセスメントの方法について分類を行った。第 3 節の Table 1-3-5 で示した
ように，質問紙調査，面接調査，観察の 3 つの方法における分類を試みたが，面接調
査によってアセスメントを行っている実践報告はなかったため方法の項目から削除し，
また，実践報告を概観すると質問紙調査と観察の 2 つの方法によるアセスメントが見 
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Table 1-4-7 学校種別におけるサポート活動の有無の分布 
 
 
  
小学校 中学校 高校 度数
総実践数に
占める割合
度数 10 16 7 33 45.83%
全体に占める
当該校種の割合
30.30% 48.48% 21.21% 100.00%
度数 14 14 11 39 54.17%
全体に占める
当該校種の割合
35.90% 35.90% 28.21% 100.00%
度数 24 30 18 72 100.00%
全体に占める
当該校種の割合
33.33% 41.67% 25.00% 100.00%
学校種
なし
あり
公式のサポート活動
の有無
合計
全体
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Table 1-4-8 学校種別におけるサポート活動の内容の分布（全体の度数による昇順）  
 
  
度数
全体に占める
小学校の割合
度数
全体に占める
中学校の割合
度数
全体に占める
高校の割合
度数
実践において
実施される割合
1 プランニング 4 25.00% 6 37.50% 6 37.50% 16 48.48%
2 紙上相談 3 50.00% 2 33.33% 1 16.67% 6 18.18%
3 お世話活動 1 33.33% 2 66.67% 0 0.00% 3 9.09%
4 面接 0 0.00% 1 100.00% 0 0.00% 1 3.03%
5 その他 2 16.67% 9 75.00% 1 8.33% 12 36.36%
合計 10 26.32% 20 52.63% 8 21.05% 38 115.15%
学校種
全体 (N=33)
小学校 (n =10) 中学校 (n =16) 高校 (n =7)
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Table 1-4-9 学校種別における実践前のアセスメントの有無 
 
  
小学校 中学校 高校 度数
総実践数に
占める割合
度数 13 11 8 32 44.44%
全体に占める
当該校種の割合
40.63% 34.38% 25.00% 100.00%
度数 11 19 10 40 55.56%
全体に占める
当該校種の割合
27.50% 47.50% 25.00% 100.00%
度数 24 30 18 72 100.00%
全体に占める
当該校種の割合
33.33% 41.67% 25.00% 100.00%
アセスメント
の有無
合計
全体
なし
あり
学校種
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られたため「質問紙調査と観察」の項目を新たに作成し，分類した。なお，ここで「観
察」とは，日頃児童生徒に接している教師による児童生徒の現状に対する評定のこと
を指す。さらに，アセスメント方法について明記されていないものについては「不明」  
に分類した。 
つづいてアセスメントを行っている実践に焦点を絞り，アセスメントの方法の種類
について分析した。学校種を独立変数，アセスメントの方法の各項目を従属変数とし
てクロス集計を行った（Table 1-4-10）。結果について，まず全体では，アセスメント
の方法として用いられているものを多い順に示すと，「観察」（17 件，53.13%），「質
問紙調査」（7 件，21.88%），「質問紙調査と観察」（5 件，15.63%），「その他」（2
件，6.25%）であった。なお「その他」に分類された実践では，ピア・サポーターへの
応募する際に応募動機を記入させ，参加者の問題意識を把握するという方法がとられ
ていた（児玉他, 2006; 児玉他, 2007）。なお，学校種ごとに見てもアセスメントの方
法について採用される方法に偏りは見られなかった。  
 第 2 に，実践の効果についての評価について見ていく。ピア・サポート実践はトレ
ーニングとサポート活動の 2 つから構成されるが，トレーニングの効果について評価
していない実践は見られないため，ここでは，全ての実践を対象に，児童生徒による
サポート活動の効果検証の有無について分析した。効果検証の有無の判断の基準は，
コミュニティ育成型かピア・サポーター育成型であるかという実践の特徴により異な
る。まず，コミュニティ育成型の実践については，実践の効果検証に児童生徒の学校
への適応に関連する指標が用いられている場合にサポート活動の効果検証「あり」に
分類し，ソーシャルスキルなどトレーニングを通したサポーターの成長を評価する指
標や学級風土などピア・サポート実践を通した集団の成長を評価する指標のみを用い
ている場合にはサポート活動の効果検証「なし」に分類した。つぎに，ピア・サポー
ター育成型については，コミュニティ育成型の基準に加え，サポート活動の対象とな
った児童生徒に対する調査や観察を行っているものをサポート活動の効果検証「あり」
に分類した。 
 実践の特徴を独立変数，サポート活動の効果検証の有無を従属変数としてクロス集
計を行った結果（Table 1-4-11），「あり」が 16 件（22.22%），「なし」が 56 件（77.78%）
であった。サポート活動の効果検証「あり」について，コミュニティ育成型の方がピ
ア・サポーター育成型よりも多いという結果となった。  
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Table 1-4-10 学校種別におけるアセスメントの方法の分布 
 
 
  
小学校 中学校 高校 度数
該当実践数に
占める割合
度数 2 2 3 7 21.88%
全体に占める
当該校種の割合
28.57% 28.57% 42.86% 100.00%
度数 9 5 3 17 53.13%
全体に占める
当該校種の割合
52.94% 29.41% 17.65% 100.00%
度数 2 3 0 5 15.63%
全体に占める
当該校種の割合
40.00% 60.00% 0.00% 100.00%
度数 0 0 2 2 6.25%
全体に占める
当該校種の割合
0.00% 0.00% 100.00% 100.00%
度数 0 1 0 1 3.13%
全体に占める
当該校種の割合
0.00% 100.00% 0.00% 100.00%
度数 13 11 8 32 100.00%
全体に占める
当該校種の割合
40.63% 34.38% 25.00% 100.00%
全体
アセスメントの方法
合計
学校種
質問紙調査
観察
質問紙と観察
その他
不明
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Table 1-4-11 実践の特徴別のサポート活動の効果検証の有無  
 
 
  
コミュニティ
育成型
ピア・サポーター
育成型
その他 度数
総実践数に
占める割合
度数 10 6 0 16 22.22%
全体に占める
当該特徴の割合
62.50% 37.50% 0.00% 100.00%
度数 29 26 1 56 77.78%
全体に占める
当該特徴の割合
51.79% 46.43% 1.79% 100.00%
度数 39 32 1 72 100.00%
全体に占める
当該特徴の割合
54.17% 44.44% 1.39% 100.00%
合計
実践の特徴 全体
サポート活動の
効果検証
あり
なし
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なおつづいては，効果検証「あり」と分類された実践について方法について細かく
見ていく。まず，コミュニティ育成型は，児童生徒の学校への適応に関連する指標に
ついて①対照群との比較から効果を検証する方法（高橋・栗原, 2006; 三宅, 2010; 藤亀, 
2012; 計 3件），②事前事後の得点変化から効果を検証する方法（松田 , 2007; 関矢, 2007; 
守永, 2011; 下岡他, 2011; 池島・福井, 2012; 三宅・瀬﨑, 2016; 計 7 件），の 2 つに分
けられる。つぎに，サポーター育成型の実践は，①サポーターからサポートを受けた
不適応状態にある生徒の様子を観察する方法（近藤・坂井, 2006, 2007; 計 3 件），②
サポートを受けた児童生徒の感想を用いる方法（神垣 , 2009; 米嶋・小林, 2011; 計 2
件），③対照群との比較から当該実践校のサポート活動の効果検証を行う方法（岡田 , 
2005; 計 1 件），の 3 つに分けられる。ただし，①については観察方法の客観性が保
たれておらず，また，②については「（サポートを受けて）嬉しかった／嫌だった」
や「役に立った／役に立たなかった」について回答を求めるという方法（神垣 , 2009）
であったり，米嶋・小林（2011）では，紙上相談を受けた児童への聞き取りから「解
決策が見つかった」という感想が得られたことを示しているが，聞き取りの方法が明
記されていない。 
 
５．分析結果から見えるピア・サポート実践の現状と課題 
ここまで，2000 年以降に刊行されているピア・サポートに関する実践報告を分析し，
ピア・サポート実践の実態を検討してきた。なお，学校種ごとの違いに焦点をあて，
①ピア・サポート実践全体の特徴，②トレーニングの特徴，③サポート活動の特徴，
④アセスメント，の 4 つの視点から分析を行った。 
分析結果から，小学校では学級単位でコミュニティ育成型の実践が多く行われてお
り，児童によるサポート活動を重視するというよりは，トレーニングを通して学級の
雰囲気を支援的なものとしていくことを目指す傾向が強いことがうかがえる。中学校
についても，一部の生徒を対象とする実践よりも全校，学年，学級単位でコミュニテ
ィ育成型の実践が多いことがうかがえるが，小学校とは違い，公式のサポート活動の
場が設定されている実践が比較的多く，トレーニングの後に続くサポート活動も重視
されているという点が特徴的である。一方，高等学校は小・中学校とは違い，委員会・
係や希望者を対象にピア・サポーター育成型の実践が多いという特徴が見られる。し
かし，サポート活動の場が設定されている実践は比較的少なく，また，設定されてい
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たとしてもプランニングが中心であり，トレーニング後は各自が自主的にサポート活
動を行うという実践が多いことがうかがえる。  
 つぎにアセスメントについては，実践実施前の実態の評価，実践の効果についての
評価の 2 点から分析を行った。まず，実践実施前の実態の評価について考察していく。
先述の通りピア・サポート実践は各学校の実態に応じて行われるため，実践の実施に
先立って児童生徒の状況についてアセスメントを行う必要がある。山崎・井上（2012）
は，これまで行われてきたピア・サポート実践について，特に学会モデルでは子ども
のニーズアセスメントが十分になされていないと指摘していたが，本研究における文
献の調査からも，実践に先立ってアセスメントが行われているものが半数に満たず，
また，アセスメントを行っていると分類された実践についても，観察のみ，つまり教
師による児童生徒に対する見立てのみをアセスメントの方法として採用しているもの
が過半数を占めていた。アセスメントに関して栗原・芥川（2009）は，3 年間ピア・
サポート実践に取り組んだ中学校の教師と実践に関わった大学生に質問紙調査を行い，
実践上の課題を明らかにする中で，実践で扱うスキルの選定のためのアセスメントの
必要性を指摘している。また，実態のアセスメントには別の機能も考えられる。具体
的には，ピア・サポート実践において参加する児童生徒は実践の「消費者」ではなく
「関与者」であるため（戸田・宮前, 2009），アセスメントとして児童生徒を対象に調
査を行い，その結果を踏まえて実践の内容を構成したということを児童生徒へ伝える
ことにより，自らが関与し，創っている実践であるという認識を持つことにつながり，
動機づけが高まることが考えられる。  
なお，実践への参加の動機づけという点に関して，栗原・芥川（2009）による調査
においては，サポート活動を実際に行うことによって動機づけが高まることが示唆さ
れている。そのため，トレーニングを行った後にサポート活動を行うという 1 サイク
ルにせず，一度サポート活動を行った後に，改めてトレーニングを行うというシステ
ムにすることで実践への参加の動機づけが高められ，サポートのスキルの向上が期待
できると推察される。この点については，人間関係のスキルや実践を通した気づきを
維持するために，実践を繰り返し実施する必要性が指摘されること（戸田・宮前 , 2009）
からも効果が期待される。ただし，実践においては実践の効果だけでなく，教師や生
徒にとってのリスクやコストも存在すること（戸田・宮前 , 2009）から，実践を繰り返
すことによる効果に加え，リスクやコストも踏まえて実践を計画することが求められ
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る。 
つぎに，実践の効果についての評価について考察していく。トレーニングとサポー
ト活動という 2 つの構成要素からなるピア・サポート実践について，トレーニングの
効果については盛んに検討が行われているが，それに対して，児童生徒によるサポー
ト活動の効果検証については研究関心が向けられていないことが見て取れる。サポー
ト活動の効果検証「あり」に分類された実践は 72 件中 16 件（22.22%）と少なく，さ
らに，「あり」に分類された実践の中にもその方法に課題が見られる。具体的には，
コミュニティ育成型のうち事前事後の得点変化から効果を検証する方法（松田 , 2007; 
関矢, 2007; 守永, 2011; 下岡他, 2011; 池島・福井, 2012; 三宅・瀬﨑, 2016; 計 7 件）に
おいて，サポート活動の効果検証「あり」と分類されてはいるが，児童生徒間におけ
るサポート活動に関連する変数が独立変数に設定されていないため，時間の経過等他
の要因の影響を受けた得点の変化である可能性を拭えないという課題が見られる。ま
た，ピア・サポーター育成型のうちサポーターからサポートを受けた不適応状態にあ
る生徒の様子を観察する方法（近藤・坂井 , 2006, 2007; 計 3 件）においては観察方法
の客観性が保たれていない点で十分に検討できているとは言えない。また，サポート
を受けた児童生徒の感想を用いる方法（神垣, 2009; 米嶋・小林, 2011; 計 2 件）におい
ては，神垣（2009）は「（サポートを受けて）嬉しかった／嫌だった」や「役に立っ
た／役に立たなかった」について回答を求めるという方法に限られておりサポートの
効果としては十分とは言えず，また，米嶋・小林（2011）では，紙上相談を受けた児
童への聞き取りから「解決策が見つかった」という感想が得られたことを示している
が，聞き取りの方法が明記されておらず，また，明記されている感想も 2 件のみと限
られているという点で十分に検討できているとは言えない。残る対照群との比較から
効果検証を試みている実践（岡田, 2005, 高橋・栗原, 2006; 三宅, 2010; 藤亀, 2012; 計
4 件）については，他の実践報告と比べると効果検証の方法は充実しているが，実践
を行った集団全体と他の集団との比較の実施に限られるため，それぞれの集団内にお
ける他の要因の影響を受けた得点の変化である可能性を拭えないという課題が見られ
る。先に示した時点比較したものにも共通するが，サポート活動の効果を検討できる
よう，サポート活動に関する変数を入れて分析を行っていくことが必要であると考え
られる。 
これらのことから，サポート活動の効果検証「あり」と分類された 16 件の実践の中
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でも十分に効果が検証された言えるものはなく，これまでのピア・サポート実践研究
において，サポート活動が児童生徒に与えた影響を評価するという点に十分に注意が
払われていないという課題が見られる。予防教育の１つであるピア・サポート実践は，
児童生徒の学校への適応を支えるという目的で行われる。そのためピア・サポート実
践，特に，特定の児童生徒にトレーニングを行う実践であるピア・サポーター育成型
の場合には，よきサポーターが育成されることだけでなく，そのサポーターによるサ
ポート活動が周囲の児童生徒に与えた影響，具体的には児童生徒の学校への適応を支
え得る実践となっていたかについて評価する必要があると考えられる。  
最後に，トレーニング内容について，学校種に関わらず「聴き方」が最も多く実践
されており，次いで，「話し方」，「問題解決の援助方法」や「自己理解」，「関係
づくり」が半数以上の実践に取り入れられていることが明らかとなった。本研究にお
けるピア・サポート実践の研究動向に関する分析から，実践の規模，コミュニティ育
成型かピア・サポーター育成型か，トレーニングやサポート活動の形態の視点でこれ
までに行われてきた実践を分類すると，多くの形態の実践が実施されてきていること
が明らかになった。このように多様性のあるピア・サポート実践において，9 割以上
の実践で「聴き方」がトレーニング内容として取り入れられており，「聴く」という
ことがピア・サポート実践の根幹を支える重要な構成要素であると考えられる。 
なお，本研究での分析は実践報告を対象としているため，分析結果が本邦における
ピア・サポート実践の実態そのものを表すものとは言えないが，トレーニング内容に
限定して考えると，本研究で対象とされた実践報告において「対立解消」については
研究関心を持って取り組まれた実践はあっても，「聴く」ということについて特別に
研究関心を持って取り組まれた実践はなく，そうした中で 9 割以上の実践において取
り入れられているという点において，「聴く」ということが本邦のピア・サポート実
践の根幹を支える重要な構成要素であると言って支障がないと考えられる。 
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第５節 第１章のまとめ 
 
本章では，中学生における学校不適応の問題の現状と，学校不適応問題への予防的
対策，特にピア・サポート実践について検討した。まず第 1 節では，児童生徒におけ
る学校不適応の問題について概観し，いじめ，不登校などの問題が特に中学生におい
て深刻な状況であることを指摘した。  
つぎに第 2 節では，学校不適応問題への予防対策としての予防教育の取り組みにつ
いて検討し，様々ある予防教育においても対人関係に焦点を当てたものが今後も積極
的に取り組まれることが予想されることを指摘し，さらに，青年期前期にさしかかる
時期である中学生においては，対人関係の中でも特に，ストレッサーにもサポート源
にもなりうる友人，学校生活を共に過ごす仲間との関係に焦点を当てることが重要で
あることを指摘した。 
つづく第 3 節では，予防教育の中でも学校生活を共に過ごす仲間との関係に焦点を
当てた取り組みであるピア・サポート実践に着目し，先行研究の検討を行った。ピア・
サポート実践は学校の実情に合わせて様々な形態で取り組まれていること，また，実
践実施者にとって取り組んでいる実践の性質，可能性，限界を理解することが重要で
あると指摘される（中尾他, 2008）。つづく第 4 節で，本邦におけるピア・サポート実
践の体系的理解および現状と課題の検討を行うため，第 3 節ではピア・サポート実践
の分類を試みている先行研究を概観し，ピア・サポート実践の特徴を捉える視点を精
査した。先行研究を踏まえ，大別して①実践全体の構造，②トレーニングの形態，③
サポート活動の形態という 3 つの点から，各ピア・サポート実践を特徴づける，また，
実態を捉えるための細かい視点を整理した。具体的には，実践全体の構造を捉えるた
めの視点としては，①実施規模，②実践の特徴，②トレーニングの有無，④公式のサ
ポート活動の有無，⑤アセスメントの有無の 5 つの次元，つぎに，トレーニングの形
態を捉える視点としては，①実施者，②内容，③時間の 3 つの次元，つづいて，サポ
ート活動の形態を捉える視点としては，公式のサポート活動の内容が相談活動である
か相談以外の活動であるかという次元が見いだされた。 
最後に第 4 節では，第 3 節で精査した視点を踏まえ，本邦におけるピア・サポート
実践を概観し，現状と課題について検討した。具体的には，本邦においては 2000 年代
からピア・サポート実践が広く行われるようになったという経緯を踏まえ，2000 年以
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降に刊行されているピア・サポートに関する実践報告を分析し，本邦におけるピア・
サポート実践の研究動向を検討した。その結果，特筆すべき点として，以下の 3 点が
挙げられる。 
まず第 1 に，学校種における実践の特徴の違いである。具体的には，小学校では学
級単位でコミュニティ育成型の実践が多く行われており，トレーニングを通して学級
の雰囲気を支援的なものとしていくことを目指す傾向が強いという特徴がある。中学
校についても，一部の生徒を対象とする実践よりも全校，学年，学級単位でコミュニ
ティ育成型の実践が多いことがうかがえるが，小学校とは違い，公式のサポート活動
の場が設定されている実践が比較的多く，トレーニングの後に続くサポート活動も重
視されているという点が特徴的である。高等学校は小・中学校とは違い，委員会・係
や希望者を対象にピア・サポーター育成型の実践が多いという特徴が見られる。しか
し，サポート活動の場が設定されている実践は比較的少なく，トレーニング後は各自
が自主的にサポート活動を行うという実践が多いことがうかがえた。 
第 2 に，アセスメントについて，先述の通りピア・サポート実践は各学校の実態に
応じて行われるため，実践の実施に先立って児童生徒の状況についてアセスメントを
行う必要があるが，山崎・井上（2012）による指摘と同様に，実践に先立ってアセス
メントが行われているものが半数に満たないことが示された。さらに，実践の効果に
ついての評価に焦点を当てると，トレーニングの効果については検証がなされている
一方で，児童生徒によるサポート活動の効果について検証しようとした実践報告は 72
件中 16 件（22.22%）と少ないことが示された。さらに，16 件の実践の中で十分に検
証されたものとなると数が非常に限られ，これまでのピア・サポート実践研究は，サ
ポート活動が児童生徒に与えた影響を評価するという視点に欠けるという課題が見ら
れた。予防教育の１つであるピア・サポート実践は，児童生徒の学校への適応を支え
るという目的で行われるため，ピア・サポート実践，特に，特定の児童生徒にトレー
ニングを行う実践であるピア・サポーター育成型の場合には，よきサポーターが育成
されることだけでなく，そのサポーターによるサポート活動が児童生徒の学校への適
応を支え得る実践となっていたかについて評価する必要があると指摘した。 
最後に，トレーニング内容について，学校種に関わらず「聴き方」が最も多く実践
されており，次いで，「話し方」，「問題解決の援助方法」や「自己理解」，「関係
づくり」が半数以上の実践に取り入れられていることが明らかとなった。多様性の見
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られるピア・サポート実践において，「聴き方」については 9 割以上の実践において
トレーニング内容として取り入れられており，「聴く」ということがピア・サポート
実践の根幹を支える重要な構成要素であることが示唆された。 
 
 
  
 
 
 
 
 
第２章 
 
人の話を聴くということに関する先行研究の検討 
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 前章においては，児童生徒における学校不適応の問題に対する予防・開発的心理教
育，特にピア・サポートに焦点を当て，ピア・サポート実践の現状と課題を分析した。
分析結果から，「聴く」ことがピア・サポート実践の根幹を支える構成要素であるこ
とが示唆された。 
そこで本章では「聴く」ということに焦点をあて，検討をする。具体的には，対人
援助場面，学校教育場面における「聴く」ことの扱いについて検討し，つづいて，「聴
く」ことに関連する実証的研究について検討し，先行研究における課題を明らかにす
る。 
 
第１節 対人援助場面における「聴く」 
 
１．心理カウンセリングにおける「聴く」 
 話を「聴く」ことによってその人の悩みを和らげたり，その人が問題の解決に向か
うことの手伝いをする行為として，カウンセリングがある（山崎 , 2007）。佐治・岡村・
保坂（1996）は，カウンセリングを「援助を求めている人々（client：以下，クライエ
ント）に対する，心理的コミュニケーションを通じて援助する人の営み（p. 9）」と定
義し，その際，援助者（counselor：以下，カウンセラー）は，一定の訓練を通じて，
クライエントとの間に望ましい固有な（specific）対人関係を確立することが可能であ
ることを要請されるとしている。また佐治他（1996）は，この関係が要因として働く
ことによって，現存する精神面や身体面や行動面における症状や障害の悪化を阻止，
あるいは除去し，また変容させるだけでなく，さらに積極的にパーソナリティの発展
や成長を促進し，より一層の自己実現を可能にし，その個人としてのありよう（a way 
of being）の再発見ないし発掘を可能にするとしている。  
 現代カウンセリングの基礎を築いたのは，アメリカの心理学者 Rogers, C.（1902-1987）
である。Rogers, C. は，問題を抱えているクライエントに対してカウンセラーが主体
となり，命令，禁止，激励，訓戒などの指示を一方的に与えるといった「指示的療法」
に対して異議を唱え，カウンセリングの目的をクライエント自身の成長と自立に焦点
をあて，カウンセラーではなくクライエントが主体となる「来談者中心療法」を打ち
出した（渡邉, 2011）。来談者中心療法の基本的な考えの中心には，人間の中に実現傾
向を認めるという人間観がある。人間を自らの基本的潜在能力を最大限に発展させよ
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うと努める存在，つまり人間は基本的によいものであり，能動的な存在であると捉え
ているのである（佐治他, 1996）。 
 また，個人がある促進的な心理的風土にさらされる時に，個人に建設的なパーソナ
リティの変容が起こるとし，その変容をもたらす以下の 6 つの条件を提示している
（Rogers, 1957, p.96）。①2 人の人間が心理的な接触を持っていること，②クライエン
トは不一致の状態，すなわち，傷つきやすく，あるいは不安の状態にあること，③カ
ウンセラーは，この関係の中で一致しており（congruent），統合され（integrated）て
いること，④カウンセラーは，無条件の肯定的関心（unconditional positive regard）を
経験していること，⑤カウンセラーはクライエントの内部的照合枠（internal frame of 
reference）に共感的な理解（empathic understanding）を経験しており，この経験をクラ
イエントに伝達するように努めていること，⑥カウンセラーの共感的理解と無条件の
肯定的配慮をクライエントに伝達するということが，最低限に達成されていること，
である。この 6 つの条件の中でも特に，第 3 の純粋性または自己一致，第 4 の無条件
の肯定的関心，第 5 の共感的理解，この 3 つはカウンセラーの中核条件とされている
（横溝, 2011）。 
 Rogers（1980）は，コミュニケーションは自己の経験を他者と分かち合うことから
始まり，他者に真に耳を傾けることができた時に，その人と触れ合っていると言え，
そのことが聴き手の人生を豊かにするとしている。さらに，聴き手が他者に真に耳を
傾け，話し手の言葉ではなく話し手自身に耳を傾ける時，また，話し手の一個人とし
ての意味を聴きとったことを伝える時，喜びの表情が見られ，解放感がみなぎり，話
し手は自分の世界をさらに語ろうとするということが生じるとしている（Rogers, 
1980）。このことを指摘したうえで，対人関係において，判断を排除した共感的な傾
聴が極めて重要であり，さらに，傾聴され，受容され，尊重されるという状況下にお
いて建設的な人格変容が起こるとしている。  
 つづいては，カウンセリングにおける聴き方について検討する。國分（1979）はク
ライエントとカウンセラーとのリレーション（関係）をつくりながら，問題の核心に
迫るためには，①受容，②支持，③繰り返し，④明確化，⑤質問という 5 つの基本的
な技法を駆使展開すればよいとしている。5 つの技法それぞれについて，國分（1979）
をもとに詳細に説明する。 
 まず①受容とは，具体的には相づちをうちながら聴くことによって非審判的・許容
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的な雰囲気をつくることである。つぎに②支持とは，一種の承認であり，相手の気持
ちが分かるにつれて生じる「それはそうだ」「それは大変だったなあ」といった通俗
的に言えば同調したい気持ちのことである。受容が己を無にしている状態とすれば，
支持は己を表現している状態である。つづいて③繰り返しとは，話を聴いて理解した
ことを確認する気持ちをこめてポイントを復唱することによって相手に返すことであ
る。これを受けることによってクライエントとしては，自らの話したことが音声とな
って外から戻ってくるため，自問自答が促進されることになり，それによってぼんや
りとしていた自分がはっきり見えてくるのである。④明確化とは，クライエントが薄々
気づいていながら，はっきりと意識化できないでいるところを先取りして，カウンセ
ラーが言語化（意識化）することである。明確化によってカウンセラーはクライエン
トの意識の面積を拡大するのである。最後に⑤質問について，カウンセリングにおい
てはリードとも呼ばれるが，カウンセラーがクライエントを助けるためには，受容的
に聴くことに加えて質問をすることによって必要な情報を手に入れる必要がある。質
問の方法としては，相手がイエス／ノーで答えられる「閉ざされた質問（ closed 
question）」と，相手がイエス／ノーで答えられないような尋ね方である「開かれた質
問（open question）」の 2 つがある。そのなかでもカウンセリングにおいては，開かれ
た質問がよしとされる。答える側が尋問されているような感じを受けないこと，情報
収集の量が多いため詳しくクライエントのことを理解することができるということ，
人間は２つの相反する感情を持っていることが多いため感情の全体像をとらえること
ができるといった利点があるとされる。ただし，診断のための情報を得るときや，口
の重い人と会話をするときは閉ざされた質問がよしとされる。  
先述の通りカウンセリングにおいては，人間を，本質的に自分の抱えている問題を
認識し，自分で解決しようとする能力が備わっていると捉える。そのうえで，クライ
エントについても，カウンセラーがクライエントの言葉ではなく存在に耳を傾けられ
るとき，建設的な人格変容が起こると考えられている。つまり，「聴く」ことが話し
手の本来持っている力を引き出すと捉えているのである。山崎（2007）は，カウンセ
リングは人工的な人間関係であり，不自然な関係と言わざるをえず，日常の人間関係
ではそれぞれの利害や思惑が絡むものであるため全てが受容的ではないこと，また，
そのようなそれぞれの人間関係の独自性は大事にすべきだと指摘している。そのうえ
でなお，日常の人間関係でも「聴く」ことの重要性を支持している。  
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２．福祉における「聴く」 
 近年，少子高齢化による高齢世帯，特に独居高齢者の増加に伴い，孤立や生活の不
安を抱える高齢者の割合が増えている（内閣府, 2009）。このことを背景に，独居高齢
者や施設高齢者の話し相手になることにより高齢者の生きがいを高めることや，高齢
者のうつ病や自殺の対策として，また，若い母親の育児に対する不安や悩みに耳を傾
けるという子育て支援さらには児童虐待防止の対策として，福祉の分野における傾聴
ボランティアの養成が期待されている現状がある（大橋 , 2010）。 
 傾聴ボランティアは「福祉や医療の実践の場で患者やお年寄り，あるいは障害を持
つ人など，援助を必要としている人々を訪問して，そのさまざまな思いや言葉に耳を
傾けることで共感や心のケアを共にすることをめざすボランティア（村田 , 1996, p. 29）」
と定義される。この定義を踏まえると，傾聴ボランティアは，問題解決を目的に聴く
のではなく，話し手の気持ちを受けとめることによって精神的な安定を図ることを目
的とする，「聴く」ことによって援助を行う者ということができる。 
 傾聴ボランティアの活動の支えとなる基礎となる考え方は，「傾聴するだけで援助
となる」という考え方である（村田, 1998）。これまで「傾聴」は社会福祉援助プロセ
スの中で初期面接の技法として，あるいは援助の人間関係において良好な信頼関係を
形成するに必要な態度として位置づけられてきたが，それと同時に，それ自体でひと
つの独立した援助としても成立するのではないかと，傾聴の援助としての可能性に期
待が寄せられているのである（村田, 1998）。 
 Augusburger（1982, p. 177）は「聞くことはいやすこと」と言っているが，この言葉
を引用しながら村田（1998）は，思いやりをもって心を込めて耳を傾けるとき，人は
心を開き，その傷は癒されること，また，苦しみや痛みを和らげ，混乱している想い
を整え，新しい生きる力を回復させると指摘している。また，大橋（2010）は，傾聴
には情緒的サポートとして話し手の自己肯定感を高めることやカタルシス効果を生む
などの有効性が挙げられると指摘している。このように，聴くことには話し手の混乱
していた気持ちを整理し，能力を回復させたり引き出すという効果があり，それだけ
で援助になると考えられているのである。  
 以上のような効果があると考えられている背景には，次に示すような人間観がある。
まず，鈴木（2008）は，人は以下の 2 つの願望を根底に持っており，それを満たすた
めに「話す」という行為がなされると指摘している。第１は，人は自分の存在を誰か
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に認めてもらいたい，受入れてもらいたいという存在認知の願望である。第２は，こ
れまで自分がしてきたことを「それでよいのだ」と肯定的に受けとめ，正当に評価し
てほしいという願望である。 
 つぎに，村田（1996, 1998）は，存在論の立場から「聴く」ことについて検討してい
る。村田（1996）は，「見る」ということと対比しながら「聴く」ことを次のように
捉えている。「見る―捉える」ということは，自己と他者を対象として捉え，分析し，
構成し直し，そのことによって他者を把握し，自らを主張しようとすることであり，
他者にとってはその行為は存在を奪うことともなりうる。一方で「聴く―受けとめる」
ということは，自らを空（カラ）にすることであり，自らの世界において他者に存在
の余地を与えるものである。また村田（1996）は，対人援助において「聴く」ことを
援助として意識的に行うことが「傾聴」であるとし，傾聴が他者と自己に存在を与え
る論理的なプロセスとして以下の 4 つの段階を示している。第 1 に，傾聴は「語り」
に具体的な受け手を与え，第 2 に，明確な受け手を得た「語り」が語る自己としての
存在を自らに与える。第 3 に，傾聴が「語り」に積極的な承認とうなずきを与えるこ
とによって語り手である他者に存在を与え，第 4 に，傾聴によって存在を与えられた
語り手から聴き手は満足と充足を告げられることによって，傾聴する者は語り手であ
る他者から存在を与えられるのである。つまり村田（1998）は，人間を関係存在であ
ると捉え，それゆえに聴くことは人間に存在を与える力となるとしている。その上で，
人は誰でも聴いてほしいという願望をもっているとし，信頼できる人に心から上手に
聴いてもらえたとき，人は心が癒され，苦しみや痛みは和らげられるとしている。ま
た同時に，Heidegger（1927）の「聞くことは語ることにとって構成的なのである（p. 271）」
という言葉を引用しながら村田（1998）は，聴くことは話し手において混乱していた
考えを構成し直す働きをもち，そのことによって話し手は生きる意欲を回復するとし
ている。 
 傾聴ボランティアにおいては人間を，誰かにとっての無視し得ない他者として在り
たいと願うものであり，それゆえに話しをすると捉えるのである。話を聴いてもらう
ことによって自らの存在を確かめられる，つまり，聴いてもらうことによって生きて
いる実感を得られるとしているのである。なお鈴木（2008）は，もし話したくない，
聴いてもらいたくないと思っている人がいるとしたら，それは自分のことをありのま
まに受け入れて聴いてくれる「良い聴き手」に巡り会わなかったからであるとしてい
59 
る。傾聴ボランティアの活動は，このような人間観を基に，良い関わりをすれば人は
誰でも話をしてくれるということを根底に置いて行われているのである。  
 先述のように，傾聴ボランティアでは，誰かの役に立ちたいと願うボランティアが
カウンセリングにおける聴き方の技法を学び，援助にあたる。このように，福祉，さ
らに福祉の専門家ではなくボランティアが援助を行うというこの現状は，「聴く」こ
とを通した援助が心理分野の援助場面だけでなく，より幅広い場面で行われるように
なってきていると捉えることができよう。 
  
60 
第２節 学校教育における「聴く」 
 
 岩田（2003）は幼児教育の立場から「きく」ことについて検討するなかで，「聞く」
はきくとはなしにきこえてくることで，「聴く」は耳を傾けて注意して聴く，耳を澄
ませてきくといった行為であるとし，「聴く」という行為は，たんに音声としての言
葉だけにとどまらず，言葉にともなう表情や身振りといった身体全体の表現をトータ
ルな声として受けとめなければならないと指摘している。  
 このように，幼い頃から「聴く」という関わりが重視されているが学校教育の様々
な場面においても「聴く」ことについて指導が行われている。以下，授業場面，教育
相談の順で，それぞれにおける「聴く」ことについて検討する。  
 
１．授業場面における「聴く」 
斎藤（1972）は，国語科教育の立場から聴くことについて，「hear」という語は普
通，音が自動的に聞こえてくることを指し，「listen」はきき手がエネルギーを費やし
て理解しようという，意志的な態度で音をきくことであるとしている。多田（2003）
はグローバル化社会において求められるコミュニケーション能力について論じるなか
で，斎藤（1972）の指摘に示唆を受けつつ，「聞く」とは自然に音や声が聞こえるこ
と，「聴く」とは，意志的態度で言葉を聴くこと，さらには官感を傾け，表情や態度・
息遣いなども受けとめ，話者の思い・内なる声，真意を察する行為であると区別して
いる。そのうえで，多様な他者が共同社会を形成していくためには「聴く」ことの能
動的・積極的機能を十分に活用していくことが大切であると指摘している。  
 近年，学校教育においてコミュニケーション能力の育成が求められ，教育が行われ
るようになってきており，教科では，特に国語科においてコミュニケーション能力の
育成が目指されている（例えば文部省, 1999a, 1999b, 2000）。なお，国語科においてコ
ミュニケーション能力とは，文字言語による書く力と読む力，音声言語による話す力
と聞く力のことを指すとされる（阿彦・梶井 , 2012）。 
 1998 年小学校学習指導要領の改訂において，国語科の目標として「伝え合う力を高
める」ことが初めて明示され，領域構成の先頭に「A 話すこと・聞くこと」が挙げら
れた（文部省, 1999a）。これは，2008 年の改訂においても引き継がれている（文部科
学省, 2008a）。また，中学校と高等学校の学習指導要領の改訂においても同じ動きが
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見られる（文部省, 1999b, 2000; 文部科学省, 2008b, 2010）。 
 1998 年の改訂では生きる力を培うことがねらいとされたが，この改訂は 1998 年に
示された中央教育審議会による「幼稚園，小学校，中学校，高等学校，盲学校，聾学
校及び養護学校の教育課程の基準の改善について（答申）」（教育課程審議会, 1998）
を受けてのことであった。答申において，国語科については「豊かな言語感覚を養い，
互いの立場や考えを尊重して言葉で伝え合う能力を育成することに重点を置いて内容
の改善を図る」こと，また「特に，文学的な文章の詳細な読解に偏りがちであった指
導の在り方を改め，自分の考えをもち，論理的に意見を述べる能力，目的や場面など
に応じて適切に表現する能力，目的に応じて的確に読み取る能力」を育てることを重
視することが指導の方針として示されている。中学校に関して，「話すこと・聞くこ
と」の領域の改善は，社会生活に必要な言語能力を確実に育成することを重視すると
され，「目的や方向に沿って効果的に話したり，相手の意図を理解しながら聞いたり
する能力の育成を重視する。そのため，説明や討論などの言語活動例を示す。」と具
体的な事項が示されている。これまで見てきたように，相手の意図を理解するという
ことが育成する能力として重視されていること，また，活動例として説明や討論が示
されていることから，国語科において目指されているのは言語能力としての「聴く」
であると考えられる。 
 また，国語科のみならず，教科の枠を超えた授業への参加行動の一つとしても，聴
くことは検討されている。布施・小平・安藤（2006）は，学習意欲の低下や学級崩壊
など子どもたちの学習を取り巻く問題が報告されていることから，子どもたちの学習
意欲を向上させることや学習に積極的に取り組む態度を育むことが，直ちに取り組む
べき課題であると指摘している。その上で，積極的授業参加行動が児童の動機づけの
表れであると同時に，教師によって認知され，指導行動に反映されるものであるとし，
積極的授業参加行動と動機づけとの関連，および，学年・性による頻度の差，教師の
指導方法と関連について検討している。そこで，児童の積極的授業参加行動を明らか
にするために，小学校の教師を対象として自由記述式の質問紙によって調査を行い，
積極的授業参加行動として「注視・傾聴」，「挙手・発言」，「準備・宿題」という
３側面の存在を明らかにした。また，積極的授業参加行動の中でも，児童の動機づけ
と最も関連が強いものが「注視・傾聴」であったこと，学年が上がるとともに減少す
る傾向が見られることが明らかとなった。  
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 積極的授業参加行動のなかでも「注視・傾聴」は，余計なことをせずに授業に集中
して話しを「聞き」，教師の指示に従うなど，授業参加において最初に問題になる基
本的な行動であるとし，視線，姿勢，私語，指示に対する行動によって捉えている。
具体的には「しずかに授業を聞いている」，「授業中にやるように言われたことは，
しずかに集中してやる」，「授業中によそ見をする」，「授業中は他のことはしない」
などの項目が含まれる。 
 従来の研究（例えば藤生, 1991, 1992; 生田・丸野, 2002, 2004）においては，授業場
面では挙手や発言など「挙手・発言」の側面が注目されがちであったのに対して，布
施他（2006）は「注視・傾聴」や「準備・宿題」といった行動を積極的な授業参加行
動の新たな側面として見出している。このように，「聴く」ことは授業における基本
的な行動としても注目されていると言える。  
 さらに，授業における話し合いに必要な能力としても，「聴く」ことは注目され，
検討されてきている。丸野・加藤・稲田・山本・生田（2003）は，国際化が進む社会
において必要となるのは価値観の違う異文化の人々との間で創造的に問題解決してい
く力やそのような状況に積極的に参加していく態度の育成が強く望まれるとし，問題
発見型のスタイルであるディスカッション教育が重要になるとしている。その上で，
ディスカッション教育においては「他者の発言を聴く力」，「状況の流れを読みとる
力」，「自分の考えを話す・表現する力」が不可欠であるとし，ここにおける聴くこ
とには以下の３つの発達的にも質的にも違うレベルが存在するとしている（丸野他 , 
2003）。第 1 は，「相手の話しを文字通り聴く」というレベル，第 2 は，「相手の話
し言葉の背景にある意図や考えを聴く」というレベル，さらに第 3 は「相手の話しを
手がかりにして，自分で自分自身に聴く」というレベルである。  
 また，一柳（2008, 2009a, 2009b）は，話すという行為と聴くという行為の分離を想
定しないバフチンの「対話」という考えを基に，発言が他者の言葉への返答であると
いうこと，聴くことが，先行する他者の言葉と，聴き手の応答の言葉との「内的対話」
であるという視点に立ち，一斉授業における対象児の発言から他者の言葉を「聴く」
という行為を捉えている。そこでは，発言の「宛名」，タイミング，言い換えている
か，要約を行っているかという観点から，「聴く」ことができているかを分析してい
る。一柳（2008）は，一斉授業において発言できない児童が，実は聴くことを苦手と
しているということを明らかにし，聴くことの重要性を示した。また一柳（2009a）は，
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児童による話し合いを中心とした授業における児童の聴き方の特徴が，学級や教科に
よりどのように異なるかを明らかにするために，直後再生課題を用い，教師から「よ
く聴くことができる」と認識されている児童の再生の仕方に焦点を当て，彼らの聴き
方の特徴を検討した。その結果，以下の３点が明らかとなった。第 1 は，聴くことに
関わる教師の指導観，例えば「考えながらものを」聴くこと，「何が言いたくてこれ
をしゃべったか」を捉えること，「他者の言葉を素直に，柔軟に自分の中にいれてい
くこと，それから自分の言葉につなげていくこと」など，により聴き方が異なること
である。第 2 は，教師から「よく聴くことができる」と認識されている児童は能動的
に発言内容と発言者に注目し，つながりを意識しながら，自分の言葉で発言を捉えて
いることである。第 3 は，教科により聴き方が異なることである。  
 加えて一柳（2009b）は，児童の聴くという行為および学習に対する教師のリヴォイ
シング1の影響を検討した。その結果，話し言葉ならびに板書を伴う教師のリヴォイシ
ングが，児童に発言を自分自身と結びつけて聴く機会を与え，聴くという行為を支援
しているということが明らかとなった。  
 さらに阿彦・梶井（2012）は，一柳（2009a）について縦断的検討の必要性を指摘し，
学習指導要領において明示されている国語科の目標に即した評価項目を作成し，それ
を用いて児童が「話し上手」・「聞き上手」に至るまでの発達の様相を検討した。そ
の結果，「話すこと」・「聞くこと」の指導においては，教師から「聞き上手」と捉
えられる児童の方が「聞き下手」と捉えられる児童に比べて，実際に即した具体的な
指導を受けやすいために，「話すこと」・「聞くこと」の能力が高まるという望まし
い発達を遂げる可能性が示唆された。つまり，聴く能力が話す能力に先行して発達し，
聴く能力が発達することによって話す能力が高められるという可能性があるという，
聴く能力の重要性が明らかにされたのである。  
 以上見てきたように，国語科という教科の枠を超えて，授業への参加行動や話し合
いに必要な能力として，「聴く」ことが能動的な行動として捉えられ，検討されてき
ている。 
授業場面だけでなく，前章でピア・サポート実践について検討したように，現在，
子どもたちの学校不適応への対策として予防教育の枠組においても聴くことを扱う取
                                                     
1 リヴォイシングとは，議論の中で他の参加者によって行われる，口頭もしくは書き
言葉での，ある児童の発言の，ある種の再発話のことを指す。  
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り組みが見られる。そこで，つづいては，教育相談における予防教育として「聴く」
ことの教育について検討する。 
 
２．教育相談における「聴く」 
 教育相談においては，先述のように不登校やいじめなど児童・生徒の学校不適応が
問題とされる現在，児童・生徒の学校不適応を予防する予防教育が求められ，小中学
校を中心にソーシャルスキルトレーニング（Social Skills Training; 以下，SST）や構成
的グループエンカウンター（Structured Group Encounter; 以下，SGE），ピア・サポー
ト実践などが広く行われるようになってきている。なおピア・サポート実践について
は，前章で明らかにした通り，9 割以上の実践において「聴き方」がトレーニング内
容に取り入れられており，「聴く」ということがピア・サポート実践の根幹を支える
重要な構成要素であることが示唆される。本項では，SST と SGE について検討する。 
まず SST は，問題行動の原因を個人の内的特性に帰属せず，社会的に適切な行動と
してのソーシャルスキル（Social Skills）の学習の不足に帰属し，未学習スキルの学習
を促進する技法である（渡辺, 1996）。本来は問題行動を呈する対象に個別支援の中で
SST は用いられるが，学校現場では学級の子ども全員を訓練対象とする集団 SST が実
施されることが多い。なお集団 SST とは，学校においてできるだけ多くの子どもにソ
ーシャルスキルの学習機会を意図的，計画的に提供するために開発された教育プログ
ラムである（金山・小野, 2006）。 
SST においては，ソーシャルスキルを学習して仲間関係の成立，維持や学校への適
応を向上させるため，いくつかのソーシャルスキルがターゲットスキルとして選択さ
れトレーニングが実施される。ターゲットスキルは実施対象の実態によって様々であ
るが，SST に関する研究では，ターゲットスキルのうちの一つとして「上手な聴き方」
が選定されているものが数多く見られる（例えば藤枝・相川, 1998; 本田・大島・新井, 
2009; 原田・渡辺, 2011）。加えて，金山・中台・前田（2004）は聴くスキルと学校適
応との関連を検討する中で，聴くスキルを「不適応状態にならないために身に付けて
おくべき基本的なスキル（p. 101）」と位置づけている。 
つぎに SGE は，集団学習体験を通して，人間関係づくりと自己発見による行動変容
と自己成長をねらった心理教育プログラムであり，國分（1981）によって日本に広く
紹介された。SGE ではリーダーが場面や時間を設定し，グループのメンバーが本音で
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交流できるようなエクササイズを用意する。エクササイズでは，①ホンネを知る（自
己知覚），②ホンネを表現する（自己開示），③ホンネを主張する（自己主張），④
他者のホンネを受け止める（他者受容，傾聴），⑤他者行動の一貫性を信じる（信頼
感），⑥他者との関わりを持つ（役割遂行）の 6 つの体験をすることが目指され（國
分, 1981），これらの体験をするために各エクササイズには①自己理解，②他者理解，
③自己受容，④自己主張，⑤信頼体験，⑥感受性の促進の 6 つのねらいが設定される
（國分, 1996）。 
 6 つの体験に他者のホンネを受け止める（他者受容，傾聴）とあるように，SGE に
おいても「聴く」ことが重要な構成要素の１つであることがうかがえる。実際に，SGE
のエクササイズには，「スゴロクトーキング」（小丸, 1999），「そうですね」（鈴木, 
1999），「『？』と『！』」（竹下, 1999）など「聴く」ことに焦点を当てたものが数
多くある。 
このように，ピア・サポート実践だけでなく SST や SGE といった他の予防教育にお
いても，「聴く」ことが扱われており，学校へ適応するための基本的で重要な行動で
あることがうかがえる。 
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第３節 「聴く」ことに関する実証的研究 
 
前節において検討したように，学校教育において児童・生徒の学校不適応を予防す
る予防・開発的な心理教育が求められるという現状の中で，SST や SGE，ピア・サポ
ート実践において「聴く」ことが学校への適応に重要であると考えられ，教育されつ
つある。しかしその一方で，聴くことに関する実証的な研究は少ないという現状があ
る。 
 
１．聴くスキルに関する研究 
 聴くスキルはコミュニケーションの中でも最も重要なコミュニケーションスキルの
1 つであると指摘され（Purdy, 1997），また，聴く能力（listening competence）は，生
産的な関係構築，関係満足度の高さ，学業などでの成功，ヘルスケア対策に寄与する
ことが明らかにされている（Bodie & Fitch-Hauser, 2010）。さらに，金山他（2004）は
聴くスキルと学校適応との関連について検討している。学校生活満足度尺度（河村 , 
1999）を用いて対象となる生徒を 4 群（学校生活満足群・侵害行為認知群・非承認群・
学校生活不満足群）に分け検討した結果，学校生活不満足群の生徒は他の３群の生徒
に比べて聴くスキル得点が有意に低かった。この結果から，先述の通り金山他（2004）
は聴くスキルを「不適応状態にならないために身に付けておくべき基本的なスキル（p. 
101）」と位置づけている。 
 また，Brownell（1985, 2009）は聴くことを，聴きとり（Hearing），理解（Understanding），
記憶の保持（Remembering），解釈（Interpreting），評価（Evaluating），反応（Responding）
という 6 つの構成要素から形成されるプロセスと捉え，頭文字をとって HURIER モデ
ルと命名している。HURIER モデルを踏まえ藤原・濱口（2009, 2011, 2012, 2013）は，
聴くスキルを「相手に注意を向け，話の内容を正確に理解・記憶し，共感的に聴き，
聴いていることを反応として相手に示す，一連のプロセスを踏まえた話の聴き方」と
定義している。これらのことから，聴くことは他者の言葉やそれにともなう身体全体
の表現を受けとるだけではなく，受けとっているということを示すということも包括
した行為であると言える。 
 このように定義した上で藤原・濱口（2012）は，金山他（2004）の作成した尺度が
聴くスキルを行動面のみで測定するものになっていることを指摘し，認知面と行動面
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の両側面から測定する尺度を作成した。作成した尺度を使用して，学校生活満足度尺
度（河村, 1999）との関連を検討した結果，以下の３つの特徴が明らかとなった。第 1
に，学校生活において周囲から承認を受けられずからかいや仲間はずれなどの侵害経
験が多い生徒（学校生活不満足群）は，聴くスキルの獲得・実行に問題を抱えている
と考えられることである。第 2 に，侵害行為認知群の生徒は，相手の話に集中し適切
な言語的・非言語的反応を返すことは可能であっても，話された情報を次の会話の際
に用いることに多少の難しさを抱えている可能性があることである。第 3 に，非承認
群は，聴くスキルの言語的側面の得点が学校生活満足群に比べて低く，うなずき等の
反応はできても言語的スキルが欠けているということである。このように，学校への
適応状態の違いと生徒の有する聴くスキルには関連が見られる。  
 
２．聴くスキルを含むソーシャルスキルトレーニングに関する研究 
 SST では，効果を行動面から検討するものが多いが，坂野（1995）は，認知行動論
的アプローチの１つである SST において，自分の感情を理解したり，当該の社会的ス
キルが必要とされる文脈や習慣を理解するといった認知的な構えがスキル実行に影響
を及ぼすと指摘している。また，SST 研究においても行動に影響を及ぼす要因として
認知の重要性を示すものがある。 
 まず渡辺・山本（2002）は，中学１年生対象に学級単位で 1 回 50 分の SST を 4 回
実施した。感想文の検討より，SST により社会的スキルが向上した生徒は，社会的ス
キルについての考え方に変化が生じ，また，自尊心の向上をうかがわせる記述が多い
等，行動面の変化に認知面や自尊心の変化が関連していることを指摘している。また，
小林他（2010）は，中学 1 から 3 年生対象に学級単位で 1 回 50 分の SST を 6 回実施し，
各セッション後の生徒の記述から生徒の気づきや学びを質的に検討した。その結果，
セッションが後半にいく程記述量が増え，また，セッションを重ねていくと相手や自
分を大切にするという視点からスキルの大切さが多く述べられるようになる等，質的
な変化も見られた。さらに，原田・渡辺（20112）は高校１年生対象に，感情状態のモ
ニタリングに焦点をあてた SST を 8 回実施した。その結果，各セッションにおいて感
                                                     
2原田・渡辺 (2011) では 1 回あたりの時間が明記されていないが，総合的な学習の時間を
用いて実施されていることから，１回 50 分の訓練であったことが推測される。なお，8
回のうち 1 回が「聴く」ことにあてられた。  
68 
情状態をモニタリング，つまり感情を認知することが向社会的スキルの向上や引っ込
み思案行動および攻撃行動の減少，また，自尊心のうち失敗不安の抑制につながるこ
とが明らかになった。 
これらの知見より，セッション時の感情を認知することやスキルへの考え方の変化
といった認知面の変化が行動変容に影響を及ぼしていると考えられる。また生越（2002）
は，「聴く」ということを「受信する」ということと考えると受動的なものと捉える
ことができるが，自己は傷つけられることをつねに怖がるため，「聴く」ことの受動
性は強い能動性の前に初めて成立する，つまり，「聴く」ことの受動性は能動的受動
性を意味すると指摘している。このことから，そもそも「聴く」ことは人間にとって
容易なことではなく，努力を求められることであると考えることができる。また，目
黒（2010）も，「聴く」ことに重みを感じられたときに初めて「聴く」体勢が整うと
指摘している。これらの指摘からも，「聴く」行動の実行には，「聴く」ことの意味
などの捉え方など認知面が関連していることが予想される。  
なお，先行研究の課題として以下の 2 点が挙げられる。第 1 に，SST では各ターゲ
ット・スキルに対して 1 回のセッションを割り当てることが多いが，SST が必ずしも
クリアな効果を見出せない原因の 1 つとして，セッションが短いためターゲット・ス
キルが十分に強化されないことが指摘されている（後藤・佐藤・高山, 20013）。加え
て，聴くことは強い能動性を求められる行為であると指摘されており（生越, 2002），
聴くことを効果的に学ぶためには，聴くことについて繰り返し学ぶプログラムを実施
する必要があると考えられる。 
 第 2 に，先述のように SST により認知面が変化し，行動変容も生じると考えられる
が，先行研究においては認知面の変化の内容が詳細に検討されていないため，認知面
のどのような変化を経て行動変容に至るのかが明らかとなっていない。先述の通り，
聴くことは強い能動性を求められる行為であるため，聴くことについての考え方，つ
まり認知の果たす役割が重要であると考えられることから，対象者の聴くことに対す
る認知の様相を明らかにするための尺度開発および認知面の変化を踏まえた行動変容
プロセスの検討が必要である。なお，尺度開発をすることにより，認知面を踏まえた
行動プロセスを量的に検討することが可能となる。さらに，行動変容プロセスが明ら
                                                     
3 後藤他（2001）は小学 2 年生を対象に 1 回 45 分の訓練を 5 回行った。なお，5 回のう
ち 2 回が「積極的な聞き方」にあてられた。  
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かになることで行動変容の先行要因を踏まえ指導内容・方法を検討することができ，
より効果的な指導が可能になると考えられる。  
 なお，ピア・サポート実践について，SST 等の認知行動主義的な心理教育プログラ
ムによる教育を基礎とし，子どもの主体的活動をより重視した応用実践と位置づけら
れることから（戸田, 2013），上述の課題は，ピア・サポート実践にも当てはめて考え
ることができる。 
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第４節 第２章のまとめ 
 
 本章においては，前章においてピア・サポート実践において「聴く」ことが根幹を
支える構成要素であることが示唆されたことを踏まえ，「聴く」ということに焦点を
あて，検討した。 
 まず第 1 節では，対人援助場面における「聴く」ことに焦点を当て，検討した。カ
ウンセリングでは，受容，支持，繰り返し，明確化，質問といった技法を用いて，カ
ウンセラーがクライエントの言葉ではなく存在に耳を傾けることにより，人格変容が
起こると考えられている（Rogers, 1980）。つまり，「聴く」ことが話し手の本来持っ
ている力を引き出すこと，さらに，カウンセリングという人工的な援助関係だけでな
く日常の人間関係においても「聴く」ことが重要であると指摘されていることを示し
た。加えて，近年では福祉の分野において，カウンセリングの技法を用いて傾聴ボラ
ンティアという活動が行われており，「聴く」ことを通した援助が広がりつつあるこ
とを指摘した。 
 つぎに第 2 節では，学校教育場面における「聴く」ことの扱われ方について検討し
た。教科指導の場において，国語科では言語能力として指導されていること，また，
教科に関わらず授業への積極的参加行動，話し合いに必要な能力として注目されてい
ることを示した。また，阿彦・梶井（2012）からは聴く能力が高められることにより
話す能力が向上するという，聴く能力の重要性も示されている。さらに，授業場面だ
けでなく，ピア・サポート実践以外の予防教育においても「聴く」ことの指導が行わ
れており，学校へ適応するための基本的で重要な行動であることがうかがえた。  
つづいて第 3 節では，「聴く」ことに関連する実証的研究について検討し，先行研
究における課題を検討した。まず，「聴く」ことに関する実証的研究は少ないという
現状ではあるが，その中でも，学校への適応状態の違いと聴くスキルの認知面，行動
面の苦手さに関連が見られること（金山他 , 2004; 藤原・濱口, 2012），また，聴くス
キルが学校不適応を予防するための基本的スキルであると指摘されていること（金山
他, 2004）を示した。加えて，聴くスキルを含むソーシャルスキルトレーニングについ
て，SST が必ずしもクリアな効果を見出せない原因の 1 つとして，セッションが短い
ことが指摘されており（後藤他, 2001），加えて，聴くことは強い能動性を求められる
行為であると指摘されることから（生越, 2002），聴くことを効果的に学ぶためには，
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聴くことについて繰り返し学ぶプログラムを実施する必要があるという課題があるこ
とを指摘した。また，SST により認知面が変化し行動変容も生じると指摘されるが，
先行研究においては認知面の変化の内容が詳細に検討されていないため，認知面のど
のような変化を経て行動変容に至るのかが明らかとなっていないという課題があるこ
とも指摘した。 
 さらに，また，聴く行動変容の詳細なプロセスを検討するため，また，聴くことに
対する介入の効果を上げるため，聴くことに対する認知面について評価するための尺
度作成の必要性について指摘した。 
 
 
  
 
 
 
 
 
第３章 
 
本研究の目的と意義 
73 
 第３章では，本研究の目的と意義について整理する。まず第１節では，第１，２章
における先行研究の検討を踏まえ，先行研究の課題について整理する。つぎに第２節
では，先行研究の課題を踏まえた本研究の目的と意義についてまとめる。最後に第３
節では，本研究の全体の構成について述べる。 
 
第１節 第Ⅰ部のまとめ 
 
１．先行研究の課題 
 先行研究の検討を通して，ピア・サポート実践を実施する上で留意すべき点，先行
研究の課題が明らかになった。 
（１）ピア・サポート実践実施上における留意点 
 ピア・サポート実践を実施する上で留意すべき点として，以下の 2 点が挙げられる。 
 第 1 は，児童生徒の動機づけを高めるという視点を取り入れた実践上の工夫の実施
である。具体的には，実践の実施に先立ってアセスメントを実施すること，また，ト
レーニングを行ってからサポート活動を行うというサイクルを繰り返し実施すること
の 2 点が挙げられる。前者については，実態に即した実践実施を行うためということ
に加えて，ピア・サポート実践において参加する児童生徒は実践の「消費者」ではな
く「関与者」であると指摘される（戸田・宮前 , 2009）ことから，アセスメントとして
児童生徒を対象に調査を行い，その結果を踏まえて実践の内容を構成したということ
を児童生徒へ伝えることにより，自らが関与し，創っている実践であるという認識を
持つことにつながり，動機づけが高まることが考えられる。また後者については，サ
ポート活動を実際に行うことによって動機づけが高まることが示唆されている（栗
原・芥川, 2009）ことから，トレーニングを行った後にサポート活動を行うという 1 サ
イクルにせず，一度サポート活動を行った後に，改めてトレーニングを行うというシ
ステムにすることで実践への参加の動機づけが高められ，サポートのスキルの向上が
期待できると推察される。 
 第 2 は，聴くことについて繰り返し学ぶことができるようピア・サポートトレーニ
ングを構成することである。SST では各ターゲット・スキルに対して 1 回のセッショ
ンを割り当てることが多いが，SST が必ずしもクリアな効果を見出せない原因の 1 つ
として，セッションが短いためターゲット・スキルが十分に強化されないことが指摘
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されている（後藤・佐藤・高山, 2001）。加えて，聴くことは強い能動性を求められる
行為であると指摘されている（生越, 2002）。従来のピア・サポートトレーニングにお
いても，1 回のセッションで聴くことについて教授してきているが，先の指摘を踏ま
えると，聴くことを効果的に学ぶためには，聴くことについて繰り返し学ぶプログラ
ムを実施する必要があると考えられる。 
（２）先行研究の課題 
先行研究の課題として，以下の 2 点が挙げられる。 
 第 1 は，行動変容に認知が影響を与えると指摘されるが，認知面の具体的内容，認
知面を踏まえた行動変容プロセスが明らかになっていない点である。 
 聴くスキルを含む SST 研究において，行動変容に影響を及ぼす要因として認知の存
在が指摘され（e. g., 坂野, 1995; 小林他, 2010），さらに，聴くことに関する先行研究
からも，聴くことは能動性を求められる行動であるために認知面が重要であるという
指摘（e. g., 生越, 2002; 目黒, 2010）もあり，聴く行動の実行には聴くことの意味など
の捉え方，つまり認知面が影響を与えていることが考えられる。しかし，SST により
認知面が変化し行動変容も生じると指摘した先行研究においても，認知面に関する具
体的内容は検討されていないため，どのような認知が行動変容に影響を及ぼすのかが
明らかになっていない。したがって，ピア・サポートトレーニングにおける聴くこと
の学びを通した対象者の行動変容について，認知面に焦点を当ててプロセスを明らか
にすることが必要である。 
 この点について量的に検討するためには，聴くことに関する認知について評価する
尺度を作成する必要がある。なお，尺度を開発することにより，対象者の聴くことに
対する認知の様相を明らかにした上でプログラム構成を行うことも可能となるため，
聴くことに対する介入効果を上げることにもつながると考えられる。  
 第 2 は，サポーターによるサポート活動が周囲の児童生徒に与えた効果について明
らかにするという視点の欠如である。  
 これまでの実践報告の分析から，実践の効果の評価について，トレーニングの効果
については検証がなされている一方で，児童生徒によるサポート活動の効果について
検証しようとした実践報告は 72 件中 16 件（22.22%）と少ないことが示された。さら
に，16 件の実践の中で十分に検証されたものとなると数が非常に限られ，これまでの
ピア・サポート実践研究は，サポート活動が児童生徒に与えた影響を評価するという
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視点に欠けるという課題が見られた。予防教育の１つであるピア・サポート実践は，
児童生徒の学校への適応を支えるという目的で行われるため，ピア・サポート実践，
特に，特定の児童生徒にトレーニングを行う実践であるピア・サポーター育成型の場
合には，よきサポーターが育成されることだけでなく，そのサポーターによるサポー
ト活動が周囲の児童生徒に与えた影響，具体的には児童生徒の学校への適応を支え得
る実践となっていたかについて評価することが必要である。  
 
２．本研究における「聴く」ことの定義 
 前章で様々な場面における「聴く」ことの捉え方を検討してきたように，「聴く」
ということに関してこれまでも研究が行われてきたが，しかし，「聴く」ことについ
て一定の定義は存在しない。 
 本研究が目指すところは，他者と関わり合い，助け合っていくことにつながる，「聴
く」という行為である。そのため，先行研究における定義（藤原・濱口, 2009, 2011, 2012, 
2013; 斉藤, 1972）を踏まえ，本研究では「聴く」こと（以下，聴く）を，音や声が自
然に耳に入ってくることではなく，「音声としての言葉，言葉にともなう表情や身振
りといった身体全体の表現を能動的に受け取る行為であり，言語・非言語の反応をも
含むもの」と定義する。 
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第２節 本研究の目的 
 
 先述の先行研究の課題を踏まえ，本研究では，聴くことを学ぶことがピア・サポー
ト実践に与える効果を明らかにすることを目的とし，この目的を達成するため，以下
の 5 つの研究課題を設定する。 
 
【研究課題①】 
 ピア・サポート実践や SST の多くで聴くことを取り上げ，介入が多くなされている
状況があるが，一方で聴くことの難しさ，例えば聴くことは強い能動性を求められる
行為であると指摘される（生越, 2002）。また，聴くスキルも含む SST により認知面
が変化し行動変容も生じると指摘されること（小林他, 2010）も踏まえると，聴くこ
と，あるいは，聴くことと対の関係にある「聴いてもらうこと」に意味を見出してい
ない人にとって，聴くスキルを知識として学習していても，スキルを実行に移すこと
は困難なことであると考えられる。つまり，聴くスキルの実行には聴くということを
どのように意味づけしているのかが影響を及ぼすと考えられる。したがって，聴くス
キルに介入する際，聴くことの意味づけ，また，聴いてもらうことの意味づけも合わ
せて検討できるようになれば，対象の状態の理解が促進されると考えられる。  
 そこで，中学生の捉える聴くことおよび聴いてもらうことの意味を測定する尺度を
作成し，中学生がどのように聴くことや聴いてもらうことを意味づけているのかを明
らかにすることが求められる。加えて，SST において認知面と行動面に関連が見られ
ると指摘されることについて検証するため，作成した尺度と聴くスキル尺度，聴くス
キル尺度とサポート尺度の関連の検討も行う。  
 
【研究課題②】 
 SST では各ターゲット・スキルに対して 1 回のセッションを割り当てることが多い
が，SST が必ずしもクリアな効果を見出せない原因の 1 つとして，セッションが短い
ためターゲット・スキルが十分に強化されないことが指摘されること（後藤他, 2001），
聴くことは強い能動性を求められる行為であると指摘されること（生越, 2002）から，
聴くことを効果的に学ぶためには，聴くことについて繰り返し学ぶプログラムを実施
する必要があると考えられる。また，先述のように SST により認知面が変化し，行動
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変容も生じると考えられるが，先行研究においては認知面の変化の内容が詳細に検討
されていないため，認知面のどのような変化を経て行動変容に至るのかが明らかとな
っていない。そのため，聴くことについて繰り返し学ぶプログラムを実施し，プログ
ラムを通した行動変容プロセスについて認知面の変化に焦点を当てて明らかにするこ
とが求められる。 
 
【研究課題③】 
 聴くことについて繰り返し学ぶプログラムを含むピア・サポート実践を実施し，サ
ポーターに対する効果を検討することを研究課題③とする。 
 なお，ピア・サポート実践において参加する児童生徒は実践の「消費者」ではなく
「関与者」であるため（戸田・宮前, 2009），アセスメントとして児童生徒を対象に調
査を行い，その結果を踏まえて実践の内容を構成したということを児童生徒へ伝える
ことにより，自らが関与し，創っている実践であるという認識を持つことにつながり，
動機づけが高まることが考えられる。さらに実践への参加の動機づけという点に関し
て，サポート活動を実際に行うことによって動機づけが高まることが示唆されている
ことから（栗原・芥川, 2009），トレーニングを行った後にサポート活動を行うという
1 サイクルで留めず，一度サポート活動を行った後に，改めてトレーニングを行うと
いうシステムにすることで実践への参加の動機づけが高められ，サポートのスキルの
向上が期待できると考えられる。 
 そこで，本研究で実施するピア・サポート実践は以上の点を踏まえ，トレーニング
とサポート活動という１セットを１年間で 2 回行い，また，アセスメントを最初のト
レーニング開始前のみでなく，1 セット終了後，つまり２回目のトレーニング前にも
行い，実態に即した実践となるよう留意する。こうして実施されたピア・サポート実
践のサポーターへの効果を検討する。  
 
【研究課題④】 
 ピア・サポート実践，特に，特定の児童生徒にトレーニングを行う実践であるピア・
サポーター育成型の場合には，よきサポーターが育成されることだけでなく，そのサ
ポーターによるサポート活動が周囲の児童生徒に与えた影響について評価する必要が
ある。そこで，聴くことの学びを取り入れたピア・サポート実践の全校における効果
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について，実践への関与度の違いにより対象者を分け，学校適応感，サポートの授受の観
点から縦断的な変化を検討することを研究課題④とする。 
 
【研究課題⑤】 
 ピア・サポート実践は各学校の実態に応じて数多く実践されていると言及されるよ
うに（戸田, 2013），それぞれの学校や学級の実態に合わせ，実践内容の構成が異なる
ものである。本研究で実施するピア・サポート実践は先述の通り，トレーニングとサ
ポート活動という１セットを１年間で 2 回行い，また，アセスメントを最初のトレー
ニング開始前のみでなく，1 セット終了後，つまり 2 回目のトレーニング前にも行い，
実態に即した実践となるよう留意して実施する。そこで，本研究におけるピア・サポ
ート実践事例の聴くこと以外の要因が中学生に与えた効果について検証することを研
究課題⑤とする。 
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第３節 本研究の構成 
 
 本研究は以下に示す構成で展開される（Figure 3-3-1）。 
 第Ⅰ部では本研究の問題意識および理論的検討として，まず第１章において中学生
において深刻化する学校不適応の問題およびその問題への予防的対処として取り組ま
れる予防教育，中でもピア・サポート実践に焦点を当て，先行研究を整理，概観した。
第２章では，第１章で明らかになったピア・サポート実践の約 9 割において「人の話
を聴く」ことがトレーニング内容として含まれていることを踏まえ，聴くことの対人
援助場面における意義，学校教育における扱われ方について先行研究を検討した。さ
らに本章では，第１，２章の検討を踏まえた上で本研究の目的と意義について論じた。 
 つづく第Ⅱ部では実証的研究を行う。第４章では，本章第２節で述べた研究課題①
を検討するため，聴くことの意味づけを測定する尺度を作成し，聴くことの意味づけ
と聴く行動およびサポート行動との関連を検討する。つぎに第５章では，研究課題②
を検討するため，聴くことを中心に扱ったピア・サポートトレーニングを実施しトレ
ーニングの効果検討を行い，つづいて，聴くことの学びを通した行動変容のプロセス
を質的に検討する。つづく第６章では，研究課題②〜⑤について検討する。まず第１
節および第２節では，研究課題③を検討するため，聴くことの学習を含んだピア・サ
ポートトレーニングおよびサポート活動，つまりピア・サポート実践を中学校におい
て行い，実践のピア・サポーターへの効果を検討する。つぎに第３節では，研究課題
②について第５章で検討したプロセスを量的調査によって検証するため，ピア・サポ
ーターに行った縦断的調査の検討を行う。つづいて第４節では，研究課題④を検討す
るため，ピア・サポート実践の学校規模における効果についてサポート授受及び学校
への適応感の観点から検討する。最後に第５節では，研究課題⑤を検討するため第 6
章で行った C 中学校におけるピア・サポート実践事例における聴くこと以外の要素が
中学生に与えた効果を検討し，ピア・サポート実践の効果を高めうる方法について検
討する。 
 最後に第Ⅲ部では，総合的考察として，第７章で本研究の結論と今後の展望につい
て考察する。まず，第４章から第６章を通して見出された本研究の成果と結論につい
て述べ，それらを踏まえた上で，ピア・サポート実践への示唆について述べる。最後
に，本研究の限界と課題，さらに今後の展望について考察する。  
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Figure 3-3-1 本研究の構成 
第４章
聴くことの意味づけと
聴く行動およびサポート行動との
関連の検討
第５章
ピア・サポートトレーニングの効果と
聴くことの学びを通した
行動変容プロセスの検討
第６章
中学校におけるピア・サポート実践の実施
および効果検討
第Ⅲ部　総合的考察
第７章
本研究の結論と今後の展望
【研究１】聴くこと・聴いてもらうことの
　　　　　意味尺度の作成
【研究２】聴くことの意味づけと
　　　　　聴く行動、サポート行動との関連
【研究３】聴くことを中心に扱った
　　　　　ピア・サポートトレーニングの
　　　　　実施および効果検討
【研究４】聴くことの学びを通した
　　　　　行動変容プロセスの検討
【研究５】ピア・サポート実践の
　　　　　ピア・サポーターへの効果の検討
【研究６】聴くことの学びを通した
　　　　　行動変容プロセスの再検討
【研究７】ピア・サポート実践の
　　　　　学校規模における効果の検討
【研究８】C中学校におけるピア・サポート
　　　　　実践から見る実践方法の検討
第１章
中学生の学校不適応問題とピア・サポートに関する先行研究の検討
第２章
人の話を聴くということに関する先行研究の検討
第３章
本研究の目的と意義
第Ⅱ部　実証的検討
第Ⅰ部　理論的検討
  
 
 
 
 
第Ⅱ部 
 
実証的検討 
  
  
 
 
 
 
 
第４章 
 
聴くことの意味づけと 
聴く行動およびサポート行動との関連の検討 
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 第４章では，第３章第２節で述べた研究課題①を検討するため，聴くことの意味づ
けを測定する尺度を作成し，聴くことの意味づけと聴く行動およびサポート行動との
関連を検討する。 
 
第１節 聴くことの意味尺度および聴いてもらうことの意味尺度の作成 
 
目的 
 
本節の目的は，中学生の捉える聴くことの意味および聴いてもらうことの意味を測
定する尺度を作成し，中学生がどのように聴くことや聴いてもらうことを意味づけて
いるのかを明らかにすることである。 
 第一部で指摘した通り，SST により認知面が変化し，行動変容も生じると考えられ
るが，先行研究においては認知面の変化の内容が詳細に検討されていないため，認知
面のどのような変化を経て行動変容に至るのかが明らかとなっていない。先述の通り，
聴くことは強い能動性を求められる行為であるため，聴くことについての考え方，つ
まり認知の果たす役割が重要であると考えられることから，認知面の変化を踏まえた
行動変容プロセスを検討することが必要である。第５章および第６章において行動変
容プロセスについて検討するため，本節では聴くことに関する認知面を捉える尺度を
作成する。 
 本研究では，聴くことに意味を見出していない，あるいは，聴くことと対の関係に
ある「聴いてもらうこと」に意味を見出していない場合，聴くスキルを獲得していた
としても，そのスキルを実行に移すことは容易ではないと仮説を立てている。この点
については，動機づけ理論のうち，自己決定理論（self-determination theory; Deci & Ryan, 
2000）からも説明することができる。自己決定理論では，自律性の次元に沿って外的
調整，取り入れ的調整，同一化的調整，内発的動機づけという 4 つの動機づけ概念を
提唱している。なおこれらの概念は，外的調整と取り入れ的調整からなる統制的動機
づけと，同一化的調整と内発的動機づけからなる自律的動機づけの 2 つに分類される
（Gore & Cross, 2006; 岡田, 2009; 櫻井, 2009）。先述の聴くことおよび聴いてもらう
ことの意味はこれらのうち，同一化的調整に該当すると考えられる。聴くことに当て
はめ同一化的調整を説明すると，聴くことが自分にとって価値があると認識し積極的
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に話を聴こうとする動機づけであると考えられる。加えて，岡田（2006）により友人
関係における自律的動機づけが自己開示を予測することが明らかにされており，自律
的動機づけが友人への積極的な関わりを促進すると考えられることから，聴くことに
関しても，自律的動機づけが聴くスキルの実行を促進することが予測される。  
なお，聴いてもらうということは，自らの語りを聴き手である他者に受けとめても
らうことであるため，自己開示（self-disclosure）研究の知見を参考にすることができ
るが，開示者における自己開示することへの認知に性差があることが明らかにされて
いる。たとえば Petronio & Martin（1986）は，女性の方が男性よりも，自己に対する情
報が明確化される，聴き手との間の親密さや信頼感が増す，関係満足度が高まる，相
手からの被受容感が高まるなど自己開示することによる肯定的な結果の予測をしやす
く，男性の方が女性よりも，自己開示することによる否定的な結果の予測をしやすい
ことを明らかにした。自己開示することに対する開示者の認知は，聴いてもらうこと
の意味に相当すると考えられるため，この知見を踏まえると，聴いてもらうこと意味
の捉え方，さらには聴くことの意味の捉え方にも性差があることが推測できる。  
 なお，江角・庄司（2015）において，中学生用聴くことの意味尺度（Meaning of Listening 
scale; 以下，MOL）および聴いてもらうことの意味尺度（Meaning of Being Listened scale; 
以下，MOBL）を作成したが，課題も見られた。まず MOL について，予備調査を踏ま
え「関係の深まり」，「自己成長」，「サポート提供」の 3 つの構成概念を想定して
いたが，下位尺度に反映されず，ポシティブな捉え方とネガティブな捉え方に二分さ
れる結果となったこと，また，第 1 因子に多くの項目が集まり第 2 因子が 2 項目のみ
で構成され，下位尺度の網羅性に一部疑問が残ったことが課題として残された。こう
した結果の理由としては，予備調査の対象が大学生のみであったために作成された項
目の表現が中学生にとって難しい内容であった可能性，また 4 件法のために回答が偏
る結果となったことが考えられる。さらに，MOL および MOBL ともに妥当性の検討
が不十分であるという課題も残された。  
 そこで本章では，MOL および MOBL を再検討することを目的とする。具体的には，
中学生を対象に予備調査を行い新たな項目を作成し，また，項目の表現を修正する。
加えて，4 件法から 5 件法への改訂を行う。その上で，内的一貫性の確認として α 係
数を算出し，また，基準関連妥当性の検討として 2 尺度と聴く行動に関する尺度との
関連を検討する。先述のように聴くことに意味を見出すことが聴くことを行動に移す
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ことに影響すると考えられることから，2 尺度と聴く行動に関する尺度の間には正の
相関が予測される。また，江角・庄司（2015）において性差が確認され，女子の方が
男子よりも聴くことおよび聴いてもらうことについて肯定的に捉えていることが明ら
かになったため，本章においても性差について検討する。 
 
予備調査 
 
１.目的 
 MOL および MOBL の項目を再検討し，原尺度を作成することであった。  
 
２．方法 
（１）調査対象 
 首都圏公立 A 中学校に通う中学 1 年生から 3 年生 18 名（1 年生 8 名，2 年生 6 名，
3 年生 4 名，男子 8 名，女子 10 名）であった。なお，対象者は筆者および指導教員（以
下，筆者ら）が A 中学校で行ったピア・サポートトレーニングに参加していた生徒 30
名の中から，実践への参加率の高い者が選ばれた。  
（２）調査時期 
 2012 年 10 月上旬から 10 月中旬であった。 
（３）内容と手続き 
 調査の目的と内容，倫理的配慮について説明し，同意を得た後に個別の半構造化面
接を行った。尋ねた内容は「人の話を聴くということはあなたにとってどのようなも
のですか」，「あなたが人の話を聴くことによって，相手にどのような効果があると
思いますか」であった。事前に許可を得た上で内容を IC レコーダーに録音し，許可が
得られなかった 1 名については，詳細にメモをとることで対応した。なお，A 中学校
における予防教育実践に関するインタビュー調査と併せて行っており，本節に関する
面接時間は 5 分程度であった。 
（４）データの分析方法 
 分析にあたっては面接内容の全てを逐語データ化し，KJ 法の手続きに従い分類を行
った。 
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３．結果 
（１）聴くことの意味尺度の項目収集  
 得られた回答は 32 件であった。それらの記述を KJ 法の手続きに従い分類を行った
（Table 4-1-1）。江角・庄司（2015）における大学生への調査からは得られなかった
回答が得られたため，江角・庄司（2015）の原尺度に 3 項目を追加し，また中学生が
答えやすい平易な表現へ修正し，最終的に 29 項目からなる聴くことの意味尺度
（Meaning Of Listening; MOL）の原尺度を作成した。 
（２）聴くことの意味尺度の項目収集  
 得られた回答は 18 件であった。それらの記述を KJ 法の手続きに従い分類を行った
（Table 4-1-2）。江角・庄司（2015）における大学生への調査から得られた回答以外
の回答は得られなかったため，江角・庄司（2015）の原尺度について中学生が答えや
すい平易な表現に変更し，また当該尺度の項目として適当でないと判断された 2 項目
を削除し，最終的に 27 項目の聴いてもらうことの意味尺度（Meaning Of Being Listened; 
MOBL）の原尺度を作成した。なお江角・庄司（2015）では原尺度の構成概念「問題
解決の促進」について，因子分析の結果「アドバイスをもらえるため，悩みの解決に
つながる」といった直接的に問題解決につながる項目が抜け，「自分を客観的に見る
ことができる」といった間接的に問題解決につながる項目のみで因子を形成したこと
から「視野の広がり」と因子名をつけている。そこで本節の原尺度においても，問題
解決への直接的な寄与を示す「情報・道具的サポート」と，間接的な寄与を示す「自
己成長」に分け，この 2 つの構成概念を仮定した。 
（３）2尺度の構成概念妥当性の検討 
 作成した 2 つの原尺度について構成概念妥当性を検討するため，心理学・教育学専
攻の大学院生 4 名に各構成概念の定義を示し，作成した項目がどの概念に当たるか判
断を求めた。一致率が 75％以上の項目を最終的に採用し，両尺度 1 項目ずつ不採用と
し，MOL の原尺度は 28 項目，MOBL の原尺度は 26 項目となった。なお内訳は，前者
については「自己成長」10 項目，「サポート提供」4 項目，「関係深化」9 項目，「情
緒的価値」5 項目，後者については「情緒的サポート」10 項目，「情報・道具的サポ
ート」3 項目，「関係深化」7 項目，「自己成長」6 項目であった。 
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Table 4-1-1 聴くことの意味について得られた回答の分類結果（複数回答）  
    N=18 
概念 件数 具体例 
自己成長 3 
「他の人の考えっていうか，世界観っていうかそういう感じの
ものが入ってくるから，また新しい考え方も生まれるし，自分
の考え方が変わるっていうか，世界が広がるみたいなものだと
思います。」, 「一緒に考えることで，頭の整理というか，そ
ういう能力がつくんじゃないかなって思います。」 
関係深化 16 
「その人と友だちだったらより仲良くなったり，友だちじゃな
くて初めてしゃべる人だったら，よく聴いて，その人を知るこ
とで友だちになれたり」, 「信頼関係みたいな感じが深まると
思います。」 
サポート提供 7 
「（聴くことで）やっぱ，話してよかったなって思って，また
次も，相談とかしてくれるんじゃないかな。」, 「友達の支え
になれるんじゃないかなって思います。」  
情緒的価値 6 
「やっぱ，話してもらっても嬉しいんですよ，私。ああ，何か
色々話してくれるんだなとか。あと，普通に面白い話だと，聴
いてても面白いし。普通に話してくれたってのも嬉しいし，み
たいな感じ」, 「自分が支えになってあげられるっていう喜び
というか，なんか自分も役に立ててるっていう意味ですごい嬉
しくなります。」 
計 32   
注. 下線は，江角・庄司（2015）で実施した大学生への予備調査では見られなかった
回答を示す。 
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Table 4-1-2 聴いてもらうことの意味について得られた回答の分類結果（複数回答）  
    
N
N=18 
概念 件数 具体例 
情緒的サポート 14 
「話を聴いてもらった方が楽になれるし，しゃべることで
ストレスとかも発散できるかもしれないし，気持ちが楽に
なるものだし，話が弾むと面白いし，そういうものだと思
います。」, 「聴いてもらえなかったら，悲しい。」  
情報・道具的 
サポート 
2 
「話してるほうの人は，悩んでたり考えてたりとかするか
ら，あんまり頭回んないんじゃないかなって思うんですよ。
だから，聴いてあげて，気付かせてあげることで，相手も
何か得られるものがある」 , 「（聴き方が）よかったりす
ると，話している側は，（自分自身では）分からない部分
が分かったり」 
関係深化 3 
「もし全然共感しなかったら，自分とは違うっていうこと
を相手は感じると思います。ある意味，馬が合わないみた
いなことを感じる人もいるかもしれない。」 , 「（聴いて
もらえると）『信頼できる』っていうふうに思う」  
計 19   
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本調査 
 
１．目的 
 原尺度を基に尺度を作成し，信頼性と妥当性の検討を行い，さらに下位尺度の性差
を検討することであった。 
 
２．方法 
（１）調査協力者 
 首都圏の公立中学校 3 校（A 中学校は含まない）に通う中学 1, 2 年生 803 名（男子
375 名，女子 426 名，不明 2 名）であった。 
（２）調査時期 
 2015 年 2 月中旬から 3 月上旬であった。 
（３）調査内容 
 フェイスシートには，コミュニケーションについての調査である旨を示し，調査は
学校の成績とは無関係であること，倫理的配慮（回答の中止や拒否の権利について）
を記載し，年齢，学年，性別の回答欄を設けた。2 ページ以降は以下の尺度をその順
で用いた（資料 2）。 
１）聴いてもらうことへの意味づけ 作成した MOBL 原尺度 26 項目について，「み
なさんは日々，周りの人とのやりとりの中で，相手の話を聞いたり，逆に，相手にあ
なたの話を聞いてもらったりしながら過ごしていると思います。ここでは，あなたに
とっての，人に話を聞いてもらうことの意味について質問します。次のことはあなた
の考えにどれくらいあてはまりますか？」と教示し，「まったくあてはまらない（1）」，
「あまりあてはまらない（2）」，「どちらともいえない（3）」，「まああてはまる
（4）」，「よくあてはまる（5）」の 5 件法で回答を求めた。各下位尺度の平均得点
を下位尺度得点とした。得点範囲は 1 点〜5 点である。なお，項目群の上部に「人に
話を聞いてもらうことで」と記載した。加えて，調査においては中学生の回答しやす
さを優先し，MOL および MOBL ともに「聴く」ではなく，中学生にとって馴染み深
い「聞く」という文字を用いた。 
２）聴くことへの意味づけ 作成した MOL 原尺度 28 項目について，「あなたにとっ
ての，人の話を聞くということの意味について質問します。次のことはあなたの考え
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にどれくらいあてはまりますか？」と教示し，MOBL 同様に 5 件法で回答を求めた。
各下位尺度の平均得点を下位尺度得点とした。得点範囲は 1 点〜5 点である。なお，
項目群の上部に「人の話を聞くことで」と記載した。  
３）聴く行動 聴く行動の測定には藤原・濱口（2013）の聴くスキル尺度改訂版を用
いた。聴くスキル尺度は Brownell（1985, 2009）の HURIER モデルを基に作成された行
動スキル尺度 5 因子，認知スキル尺度 3 因子の 2 つからなる尺度であり内的一貫性と
基準関連妥当性が確認されている。なお行動スキル尺度の 5 因子は，「会話への言語
的応答」，「うなずき・あいづち」，「前傾姿勢」，「アイコンタクト」，「遮らず
に聴く」，認知スキル尺度 3 因子は，「会話内容の理解」，「話し手に対する共感」，
「評価・判断の保留」である。両尺度の各因子から因子負荷量の高い順に 3 項目ずつ
用い，「まったくあてはまらない（1）」，「あまりあてはまらない（2）」，「どち
らともいえない（3）」，「まああてはまる（4）」，「よくあてはまる（5）」の 5 件
法で回答を求めた。各下位尺度の平均得点を下位尺度得点とした。得点範囲は 1 点〜5
点である。 
 なお，藤原・濱口（2012）は中学生用尺度も作成しているが藤原・濱口（2013）の
高校生用尺度の方が HURIER モデルに基づいた尺度構成であり，また中学生用尺度は
2 項目のみで構成された下位尺度が多く網羅性に課題があることから，本節では高校
生用尺度を用いることとした。高校生用尺度の各項目は中学生用尺度と同様であり，
また中学校の教員により中学生でも回答できる表現であると判断されたため，表現は
変更せずに使用した。 
（４）調査手続き 
 学級担任が上記の内容から構成された質問紙を学級単位で一斉に配布・教示し，回
答を求めた。 
 なお，本研究は研究倫理審査委員会の承認を得て実施された（課題番号 筑 26-2）。 
 
３．結果 
（１）尺度の構造と信頼性・妥当性の検討  
１）MOL の因子分析 全 28 項目について天井効果とフロア効果を検討したところ，2
項目についてフロア効果が認められたため削除した。つぎに総項目間相関を算出した
ところ，.70 以上の相関のある項目は見られなかった。  
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 計 26 項目について最尤法・プロマックス回転による因子分析を行った。固有値の減
衰率と解釈可能性から 3 因子を採用し，因子負荷量が.40 未満であった項目や 2 つ以上
の因子に.30 以上の因子負荷量を示す項目を削除した  (Table 4-1-3) 。第 1 因子は「新
しい考え方に気づくことができる」や「自分とは違う考え方を知ることができる」な
ど当初「自己成長」と想定していた 7 項目から構成され，「自己成長」と命名した。
第 2 因子は「相手の気持ちを楽にしてあげられる」や「相手を安心させられる」など
当初「サポート提供」と想定していた 4 項目から構成され，「サポート提供」と命名
した。第 3 因子は「相手との関係を深めることができる」や「信頼関係を築くことが
できる」など当初「関係深化」と想定していた 4 項目から構成され，「関係深化」と
命名した。 
２）MOBL の因子分析 全 26 項目について天井効果とフロア効果を検討したところ，
1 項目について天井効果が認められたため削除した。つぎに総項目間相関を算出した
ところ，.70 以上の相関のある項目は見られなかった。  
 計 25 項目について最尤法・プロマックス回転による因子分析を行った。固有値の減
衰率と解釈可能性から 4 因子を採用し，因子負荷量が.40 未満であった項目や 2 つ以上
の因子に.30 以上の因子負荷量を示す項目を削除した（Table 4-1-4）。第 1 因子は「気
持ちがすっきりする」や「気持ちが落ち着く」など当初「情緒的サポート」と想定し
ていた 4 項目から構成され，「情緒的サポート」と命名した。第 2 因子は「相手との
関係を深められる」や「信頼関係を築くことができる」など当初「関係深化」と想定
していた 4 項目から構成され，「関係深化」と命名した。第 3 因子は「自分で自分を
認めることができる」や「自分を受け入れることができる」など当初「自己成長」と
想定していた 3 項目から構成され，聴いてもらい周囲に自らが受け入れられている感
覚を得ることで自分自身を認め，受け入れられることを示す項目であることから「自
己承認」と命名した。第 4 因子は「自分とは違う考え方を知ることができる」や「新
しい考え方に気づくことができる」など当初「自己成長」と想定していた 3 項目から
構成され，自らの考えを相対化し，他者の視点を取り入れることを示す項目であるこ
とから「認識の拡大」と命名した。  
３）信頼性・基準関連妥当性の検討 まず，作成した 2 尺度の内的一貫性を検討する
ため，Cronbach の α 係数を算出した。MOL15 項目の α 係数は .92 であり，各因子も.84
～.88 といずれも高い値を示し，十分な内的一貫性を有することが示された。また，   
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Table 4-1-3 MOL の因子分析結果（最尤法・プロマックス回転）  
      N =796~802 
    F1 F2 F3 M (SD) 共通性  
F1 自己成長（α =.87） 
      
 
”新しい考え方に気づくことができる” .86 .00 -.08 3.87 (.94) .66 
 
”自分とは違う考え方を知ることができる” .76 -.06 -.01 3.83 (.97) .52 
 
‘自分との違いに気づくことができる’ .66 -.09 .15 4.03 (.87) .50 
 
自分の考え方を見直すきっかけになる  .63 .20 -.08 3.76 (.95) .51 
 
‘新しい知識・情報を得ることができる’ .61 -.09 .20 4.00 (.95) .48 
 
“自分が同じ体験をした時のためになると思う” .59 .04 .00 3.80 (1.02) .38 
 
‘考える力がつく’ .48 .25 .00 3.70 (.98) .44 
F2 サポート提供（α =.84） 
      
 
相手の気持ちを楽にしてあげられる  -.05 .87 -.07 3.67 (1.02) .64 
 
相手を安心させられる  -.01 .75 .10 3.71 (.97) .67 
 
‘相手をリラックスさせられる’ .03 .67 .09 3.53 (.99) .58 
 
“相手の求めている手助けができる” .07 .56 .11 3.67 (1.01) .48 
F3 関係深化（α =.88） 
      
 
“相手との関係を深めることができる” .06 -.11 .91 3.99 (.95) .77 
 
“信頼関係を築くことができる” -.07 .17 .75 3.91 (.97) .70 
 
“相手と仲良くなれる” .02 .15 .65 4.05 (.92) .61 
 
“相手との関係を保つことができる” .05 .07 .63 3.90 (.93) .53 
  因子間相関  F1 .62 .66 
  
  
    F2   .71       
  15 項目の α = .92 第 3 因子までの累積寄与率：50.55% 
注. “ ” でくくった項目は，江角・庄司（2015）より，改訂を行った項目であることを示す。 
 
 ‘ ’ でくくった項目は，予備調査の結果から新たに作成した項目であることを示す。  
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Table 4-1-4 MOBL の因子分析結果（最尤法・プロマックス回転）  
        N =796~802 
  
F1 F2 F3 F4 M (SD) 共通性  
F1 情緒的サポート（α =.85）               
 
“気持ちがすっきりする” .81 -.10 -.01 .10 4.10 (.95) .63 
 
“気持ちが落ち着く” .74 .09 .08 -.14 3.85 (1.05) .66 
 
気持ちが楽になる  .70 -.08 -.05 .21 4.05 (.93) .69 
 
安心する  .66 .25 .01 -.13 3.95 (1.05) .64 
F2 関係深化（α =.84） 
       
 
“相手との関係を深められる” -.07 .88 -.01 .00 3.88 (.99) .61 
 
“信頼関係を築くことができる” .13 .77 -.07 -.03 3.94 (.98) .63 
 
お互いの理解が深まる  .02 .60 .08 .17 3.86 (.97) .58 
 
相手との関係を確かめられる  .06 .41 .07 .14 3.83 (.99) .66 
F3 自己承認（α =.79） 
       
 
“自分で自分を認めることができる” .00 -.11 .83 .03 3.11 (1.10) .50 
 
“自分で自分を受け入れることができる” .00 .04 .80 -.04 3.33 (1.07) .53 
 
自分を表現できていると感じられる  .04 .23 .49 .02 3.21 (1.12) .52 
F4 認識の拡大（α =.77） 
       
 
“自分とは違う考え方を知ることができる” -.08 .00 -.03 .85 4.03 (.91) .37 
 
“新しい考え方に気づくことができる” .08 .02 .12 .58 3.89 (.97) .60 
  自分の考えを相手と共有できる  .12 .14 -.03 .55 3.95 (.91) .62 
 
因子間相関  F1 .75 .62 .63 
  
  
  
F2 
 
.70 .66 
   
    F3     .55       
  14 項目の α = .92 第 4 因子までの累積寄与率：58.77% 
注.“ ” でくくった項目は，江角・庄司（2015）より，改訂を行った項目であることを示す。  
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MOBL14 項目の α 係数は .92 であり，各因子も .77～.85 といずれも高い値を示し，十
分な内的一貫性を有することが示された。なおこれらの結果を踏まえ，各因子に含ま
れる項目の得点を加算し，項目数で除した得点を下位尺度得点とした。  
 つぎに 2 尺度の基準関連妥当性を検討するため，聴くスキル尺度との相関係数を算
出した (Table 4-1-5)。その結果，両尺度いずれも，尺度全体と聴く認知スキル尺度の
全ての下位尺度および聴く行動スキル尺度のうち「遮らずに聴く」以外の各下位尺度
との間に，r =.35〜.55 の有意な正の相関が得られた。 
４）2 尺度間の関連 作成した 2 尺度の関連を検討するため，尺度全体の得点と各下
位尺度について相関係数を算出した  (Table 4-1-6)。その結果，2 尺度の尺度全体の間に
r =.81 (p <.001, 95%Cl [.79, .84]) の有意な正の相関が得られ，また下位尺度については，
全体的に中程度から比較的強い正の相関が得られた。  
（２）性差の検討 
 各下位尺度得点について性差を検討するため，性を独立変数，各下位尺度得点を従
属変数とする t 検定を行った (Table 4-1-7)。その結果，MOL のうち「サポート提供」
（t (792) =3.88, p =.00, d =.28, 95%Cl [.14, .42]）および「関係深化」（t（786）=2.29, p =.02, 
d =.16, 95%Cl [.02, .30])において，また MOBL のうち「情緒的サポート」（t（792）=5.11, 
p =.00, d =.36, 95%Cl [.22, .50]），「関係深化」（t（785）=3.15, p =.00, d =.23, 95%Cl 
[.09, .37]），「視野の拡大」（t（789）=2.02, p =.04, d =.14, 95%Cl [.00, .28]）において
性差が有意であり，女子の方が男子よりも得点が高かった。  
 
４．考察 
 本節の目的は，MOL および MOBL を再検討することであった。また先行研究およ
び江角・庄司（2015）の結果より性差が予測されたため，性差の検証を行った。  
（１）尺度作成について 
１）因子分析 項目内容を修正した上で行った因子分析の結果，MOL は 3 因子，MOBL
は 4 因子構造であることが明らかとなった。  
 MOL は当初 4 つの構成概念を想定していたが，このうち自己決定理論における内発
的動機づけに関する要素である情緒的価値は因子として抽出されず，同一化的調整に
関する「自己成長」，「サポート提供」，「関係深化」はそれぞれ単独で因子を形成
した。なお，「自己成長」は自分自身の利益になるとの認識，「サポート提供」は他  
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.55 *** .40 *** .35 *** .46 *** .04 .30 .44 *** .54 *** .45 ***
.52 *** .37 *** .27 *** .39 *** .03 .46 .35 *** .47 *** .44 ***
.44 *** .33 *** .35 *** .40 *** .01 .74 .39 *** .46 *** .36 ***
.48 *** .35 *** .29 *** .40 *** .04 .31 .39 *** .45 *** .36 ***
.51 *** .37 *** .37 *** .40 *** -.02 -.58 .35 *** .43 *** .40 ***
.45 *** .33 *** .28 *** .35 *** .04 .24 .24 *** .36 *** .31 ***
.43 *** .34 *** .32 *** .36 *** -.01 .83 .36 *** .43 *** .34 ***
.36 *** .25 *** .32 *** .25 *** -.07 .04 .26 *** .27 *** .33 ***
.48 *** .33 *** .31 *** .39 *** -.02 .58 .32 *** .39 *** .36 ***
Table 4-1-5　MOLおよびMOBLと聴くスキル尺度の相関
N =770~793
聴く行動スキル尺度 聴く認知スキル尺度
会話への
言語的
応答
うなずき
・
あいづち
前傾姿勢
アイ
コンタ
クト
遮らずに
聴く
会話内容
の理解
話し手に
対する
共感
評価
・判断
の保留
MOL
尺度全体
[.50, .60] [.34, .46] [.29, .41]
[.30, .42]
F1 自己成長
[.46, .57] [.30, .43]
[.48, .58] [.39, .50][.40, .51] [-.03, .11] [.38, .49]
[.22, .35] [.33, .45] [-.03, .11] [.33, .45] [.39, .50]
[.20, .33] [.33, .45]
[.33, .45] [.41, .52] [.30, .42]
[-.04, .10] [.29, .41] [.42, .52] [.38, .49]
[.34, .46] [-.09, .05]
F2 サポート
　 提供 [.39, .50] [.27, .39] [.29, .41] [.34, .46] [-.06, .08]
MOBL
尺度全体
[.46, .56] [.31, .43] [.30, .43]
F3 関係深化
[.42, .53] [.29, .41]
[.37, .48] [.28, .40]
F1 情緒的
　 サポート [.39, .50] [.26, .39] [.22, .35] [.29, .41]
[.29, .41] [.37, .48] [.34, .46]
[-.03, .11] [.17, .31] [.30, .42] [.35, .37]
[-.14, .00] [.20, .33] [.20, .33] [.27, .39]
F2 関係深化
[.37, .49] [.27, .40]
F3 自己承認
[.30, .42] [.18, .31] [.25, .38] [.19, .32]
[.25, .38] [.30, .42] [-.08, .06] [.30, .42]
***p  <.001
[.26, .39] [.33, .45] [.30, .42]
注. 下段[ ]は95%信頼区間を示す。
F4 認識の拡
大 [.42, .53] [.27, .39] [.24, .37] [.33, .44] [-.09, .05]
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Table 4-1-6 MOL と MOBL 間の相関 
            N=770~793 
 
MOL 
  尺度全体 
F1 
自己成長 
F2 
サポート 
提供 
F3 
関係深化 
MOBL             
尺度全体 
.81 *** .69 *** .69 *** .74 *** 
[.79, .84] [.65, .72] [.65, .73] [.71, .77] 
F1 情緒的サポート 
.69 *** .55 *** .63 *** .61 *** 
[.65, .72] [.50, .60] [.58, .67] [.56, .65] 
F2 関係深化 
.77 *** .58 *** .63 *** .78 *** 
[.74, .80] [.54, .63] [.59, .67] [.75, .81] 
F3 自己承認 
.62 *** .52 *** .55 *** .54 *** 
[.57, .66] [.46, .57] [.50, .60] [.49, .59] 
F4 認識の拡大 
.65 *** .67 *** .49 *** .55 *** 
[.61, .69] [.63, .71] [.43, .54] [.50, .60] 
注. 下段[ ]は 95%信頼区間を示す。 
   ***p <.001 
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Table 4-1-7 MOL および MOBL の記述統計量および t 検定の結果  
              N=770~793 
    
男子 
  
女子 
  
      
 
(n=356~372) (n=410~423) 
  
Cohen's d 
  
M (SD) 
 
M (SD) 
 
t 値 p 値 d 95% Cl 
MOL               
 
F1 自己成長  3.83 (.74) 
 
3.93 (.71) 
 
1.89 .06 .14 [.00, .28] 
F2 サポート提供  3.52 (.82) 
 
3.75 (.81) 
 
3.88 *** .28 [.14, .42] 
F3 関係深化  3.89 (.81) 
 
4.02 (.80) 
 
2.29 .02 .16 [.02, .30] 
MOBL 
        
F1 情緒的サポート  3.83 (.85) 
 
4.12 (.78) 
 
5.11 *** .36 [.22, .50] 
F2 関係深化  3.78 (.80) 
 
3.96 (.80) 
 
3.15 *** .23 [.09, .37] 
F3 自己承認  3.28 (.93) 
 
3.17 (.91) 
 
1.61 .11 .12 [-.02, .26] 
F4 認識の拡大  3.90 (.77)   4.01 (.77)   2.02 .04 .14 [.00, .28] 
   ***p <.001 
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者の利益になるとの認識，「関係深化」は自分と他者の相互の利益になるとの認識を
示すものであると考えられる。このことから中学生において聴くことは，自分自身の
ため，他者のため，お互いのためという 3 側面から捉えられていることが明らかとな
った。 
 また，MOBL は当初 4 つの構成概念を想定していたが，このうち「情報・道具的サ
ポート」は因子として抽出されず，「自己成長」は「自己承認」と「認識の拡大」に
分かれ，「情緒的サポート」と「関係深化」はそれぞれ単独で因子を形成した。自己
開示することに対する開示者の認知を検討した Petronio & Martin (1986) の結果と照ら
し合わせると，自己開示することで相手から受け入れられている感じがするというこ
とが MOBL の「情緒的サポート」，聴き手との間の親密さや信頼感が増すこと，関係
満足度が高まることが「関係深化」に相当すると考えられる。 
 なお，「情報・道具的サポート」は先述の通り問題解決への直接的寄与を指す項目
であるが，因子分析の結果，江角・庄司（2015）と同様に因子として抽出されなかっ
た。このような結果が得られた一つの要因としては，教示方法が考えられる。本節で
は，聴くという行為を相談場面という限定された場面での行為に限定しなかったため，
問題解決に直接関連する概念が抽出されなかったと考えられる。したがって聴いても
らうことを相談場面での行為として位置づけ尋ねた場合には，情報・道具的サポート
の要素も抽出される可能性は残された。  
２）信頼性の検討 作成した 2 尺度について Cronbach の α 係数を算出した結果，2 尺
度ともに十分な内的一貫性が確認された。 
３）妥当性の検討 まず内容的妥当性の検討を行った結果，両尺度 1 項目ずつ不採用
となったが，その他の項目については十分な一致率が得られた。  
 つぎに基準関連妥当性の検討のために聴くスキル尺度との相関を求めた結果，2 尺
度ともに聴く行動スキル尺度の「遮らずに聴く」以外の下位尺度，また聴く認知スキ
ル尺度の全ての下位尺度と間に正の相関が得られ，相関係数は r =.35〜.55，95%信頼
区間の下限もおおよそ .20 より大きい値を示し，概ね仮説通りの結果が示された。  
 「遮らずに聴く」のみ有意な相関が得られなかったが，藤原・濱口（2013）で算出
された聴くスキル尺度と共感性，社会的自己制御，社会的スキルに関する尺度との相
関係数を見ても，「遮らずに聴く」は他の下位尺度が有意な相関を示している変数に
おいて相関係数が r = .08〜.18 と小さく，逆に他の下位尺度において r = .07〜.13 と相
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関係数が小さい変数との間に r = .22 と相対的に大きな相関係数が見られ，聴くスキル
の他の側面とは異なる性質を持つものである可能性が考えられる。したがって，本節
で「遮らずに聴く」との間に有意な相関が得られなかったことについてもこのことが
影響していると考えられ，「遮らずに聴く」との間に有意な相関が得られなかったと
しても，聴くことおよび聴いてもらうことの意味と聴くスキルとの間に一定の関連が
示されたと判断できる。 
 これらの結果より，2 尺度は内容的妥当性および基準関連妥当性を有すると言えよ
う。 
４）2 尺度間の関連 両尺度全体ならびに下位尺度ごとの相関係数を算出した結果，
両尺度全体の間には r = .81 と強い正の相関が認められ，95%信頼区間も[.79, .84]と大
きい値を示した。また，下位尺度間においても r = .49〜.78 と比較的強い正の相関が認
められ，95%信頼区間の下限も .43 以上と全て大きい値を示した。したがって，聴く
ことに価値を見出している人は聴いてもらうことにも価値を見出していることがうか
がえる。なおこの結果は，江角・庄司（2015）において MOL の肯定的意味と MOBL
の全下位尺度との間に正の相関が示されたことと一致する結果である。  
（２）性差について 
 t 検定の結果から，MOL の「自己成長」以外の 2 つの下位尺度，MOBL の「自己承
認」以外の 3 つの下位尺度について女子の方が男子よりも得点が高く，仮説を支持す
る結果となった。 
 MOL の「自己成長」に性差が見られなかった点については，他者との関係を築くこ
とに対する志向性の性差が関係していると考えられる。個人志向性と社会志向性を 2
軸として発達過程を検討した伊藤（1993）は，女子は他者とのつながりの上に自己を
作り上げていくのに対し，男子は自己確立を前提として他者との関係を築いていくと
いう人格形成プロセスに違いがあると指摘している。このことから，MOL の下位尺度
のうち他者とのつながりに関連する「関係深化」および「サポート提供」においては
男子の得点が女子よりも低かったのに対して , 自己確立に関連する「自己成長」にお
いて男子の得点が女子と同程度まで高くなっていたことは，男女による人格形成プロ
セスの違いが反映されていると考えられる。  
 また，MOBL の「自己承認」に性差が見られなかった点については，聴いてもらう
ことにより自らを受け入れ，認めるという体験が，自らの内面を話すような深い自己
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開示を行うことにより生じることが関係していると考えられる。榎本  (1997) によれば
自己開示の内容には表面的な開示から深い開示へと発達的変化があり，中学生におい
ては表面的な自己開示が多くを占めることが示されている。他の下位尺度と比べて「自
己承認」の下位尺度得点が低くなっていることも加味すると，「自己承認」に性差が
見られなかったことは，中学生においては表面的な自己開示が中心であるために，男
女共に聴いてもらうことにより自らを受け入れ，認めるという経験をしていないこと
が関係していると推察できる。したがって，より発達段階の進んだ対象に調査を実施
した場合には，性差が見られる可能性が考えられる。 
 
考察 
 
 本節の結果，3 因子構造の MOL と 4 因子構造の MOBL が作成され，内的一貫性，
内容的妥当性および基準関連妥当性を有することが確認された。また性差を検討した
結果，概ね仮説通り女子の方が男子よりも聴くことおよび聴いてもらうことを肯定的
に捉えていると明らかになった。 
 先述の通り，聴くことは強い能動性を求めると指摘される（生越, 2002）こと等から，
スキルの実行における認知の重要性が推察されるが，本節において作成された尺度を
用いることで，今後，SST や PS などにおいて聴くスキルを対象に介入する際，スキル
の学習の問題か，スキルは学習しているが実行できないでいるのか等，対象者の状態
をより詳細に理解することができよう。実行されたスキルだけでなく意味づけという
認知面に関する知見についても蓄積していくことにより，有効な介入法の作成が期待
される。 
 本節により聴くことに対する意味づけという，聴くことに関する認知的側面につい
て測定する尺度が作成された。次章以降では，聴くことを学ぶことを通した聴く行動
およびサポート行動の変化について，認知的側面の働きに注目して検討していく。そ
こでは，聴くことに関する認知的側面と聴く行動とサポート行動との間に関連が見ら
れることを前提に，プロセスを検証することとなる。そこで次節では，プロセスの検
討に入る前に，前提となる聴くことの意味づけ，聴く行動，サポート行動の関連につ
いて検討する。 
  
101 
第２節 聴くことの意味づけおよび聴く行動とサポート行動との関連の検討 
 
目的 
 
 前節の結果，3 因子構造の聴くことの意味尺度（MOL）および 4 因子構造の聴いて
もらうことの意味尺度（MOBL）が作成され，内的一貫性，内容的妥当性および基準
関連妥当性を有することが確認された。  
 第５章および第６章では，聴くことについて学習することを通した聴く行動の変容
について，認知面の変化に焦点を当て，プロセスを検討する。プロセスの検討では，
聴くことに関する認知的側面と聴く行動，聴く行動とサポート行動との間に関連が見
られることを前提に，分析を行うことになる。 
 そこで本節は，聴くことの意味づけおよび聴く行動とサポート行動のとの間に関連
が見られるか検討することを目的とする。  
 
方法 
 
１．調査対象者 
 首都圏の公立中学校 3 校（A 中学校は含まない）に通う中学 1，2 年生 803 名（男子
375 名，女子 426 名，不明 2 名）であった。 
 
２．調査時期 
 2015 年 2 月中旬から 3 月上旬であった。 
 
３．調査内容 
 フェイスシートには，コミュニケーションについての調査である旨を示し，調査は
学校の成績とは無関係であること，倫理的配慮（回答の中止や拒否の権利について）
を記載し，年齢，学年，性別の回答欄を設けた。2 ページ以降は以下の尺度を用いた
（資料 2）。 
（１）聴くことに関する認知的側面 
 前節において作成した MOL および MOBL を用いた。まず，MOL については，「あ
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なたにとっての，人の話を聞くということの意味について質問します。次のことはあ
なたの考えにどれくらいあてはまりますか？」と教示し，「まったくあてはまらない
（1）」，「あまりあてはまらない（2）」，「どちらともいえない（3）」，「まああ
てはまる（4）」，「よくあてはまる（5）」の 5 件法で回答を求めた。各下位尺度の
平均得点を下位尺度得点とした。得点範囲は 1 点～5 点である。なお，項目群の上部
に「人の話を聞くことで」と記載した。加えて，調査においては中学生の回答しやす
さを優先し，MOL および MOBL ともに「聴く」ではなく，中学生にとって馴染み深
い「聞く」という文字を用いた。 
 つぎに，MOBL については「みなさんは日々，周りの人とのやりとりの中で，相手
の話を聞いたり，逆に，相手にあなたの話を聞いてもらったりしながら過ごしている
と思います。ここでは，あなたにとっての，人に話を聞いてもらうことの意味につい
て質問します。次のことはあなたの考えにどれくらいあてはまりますか？」と教示し，
MOBL 同様に 5 件法で回答を求めた。なお，項目群の上部に「人に話を聞いてもらう
ことで」と記載した。 
（２）聴く行動 
 藤原・濱口（2013）の聴くスキル尺度改訂版を用いた。行動スキル尺度の 5 因子，
認知スキル尺度 3 因子それぞれについて，因子負荷量の高い順に 3 項目ずつ用い，行
動スキルについては「友だちの話を聞いているときに実際にやっていることについて
答えてください。」と教示し，認知スキルについては「友だちの話を聞いているとき
に感じることや考えることについて答えてください。」と教示し，「まったくあては
まらない（1）」，「あまりあてはまらない（2）」，「どちらともいえない（3）」，
「まああてはまる（4）」，「よくあてはまる（5）」の 5 件法で回答を求めた。各下
位尺度の平均得点を下位尺度得点とした。得点範囲は 1 点～5 点である。 
（３）サポート行動 
 庄司・江角（2012）の中学生用ピア・サポート尺度を用いた。「あなたは，これま
での学校生活の中で，次のことをどれくらい仲間に『してあげた』ことがありますか？」
と教示し，各項目について，「ほとんどない（1）」，「あまりない（2）」，「たま
にある（3）」，「ときどきある（4）」，「よくある（5）」の 5 件法で回答を求め
た。各下位尺度の平均得点を下位尺度得点とした。得点範囲は 1 点～5 点である。 
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４．調査手続き 
 学級担任が上記の内容から構成された質問紙を学級単位で一斉に配布・教示し，回
答を求めた。 
 なお，本研究は研究倫理審査委員会の承認を得て実施された（課題番号 筑 26-2）。 
 
結果 
 
 本節においては，聴くことに関する認知的側面および聴く行動の各側面とサポート
行動の関連を検討することを目的に相関分析を行った。 
 
１．聴くことの意味づけとサポート行動の関連 
 聴くことの意味づけとサポート行動について，各下位尺度間の相関係数を求めた
（Table 4-2-1）。その結果，まず MOL については，全ての下位尺度においてサポート
行動の両下位尺度との間に中程度の正の相関が有意であった。なお，95%信頼区間の
値を見ても下限が.35 以上であるため，95%の確率で弱い相関から中程度の相関がある
ことが示された。 
 つぎに MOBL については，「情緒的サポート」，「関係深化」，「認識の拡大」と
サポート行動の両下位尺度との間に中程度の正の相関が有意であり，「自己承認」と
サポート行動の両下位尺度との間に弱い正の相関が有意であった。なお，95%信頼区
間の値を見ても下限が.25 以上であるため，全ての下位尺度について 95%の確率で弱い
相関から中程度の相関があることが示された。  
 
３．聴く行動とサポート行動の関連 
 聴く行動とサポート行動について，各下位尺度間の相関係数を求めた（Table 4-2-2）。
その結果，まず行動スキルについては，「会話への言語的応答」とサポート行動の両
下位尺度，「アイコンタクト」とサポート行動のうち「情緒的サポート」との間に中
程度の正の相関が有意であり，「あいづち・うなずき」，「前傾姿勢」とサポート行
動の両下位尺度，「アイコンタクト」とサポート行動のうち「道具的サポート」との
間に中程度の正の相関が有意であった。なお，95%信頼区間の値を見ると，「会話へ
の言語的応答」については下限が.40 以上であることから，95%の確率で中程度の相関 
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Table 4-2-1 聴くことの意味づけとサポート行動の相関  
    N=770〜788 
  サポート行動  
  道具的サポート   情緒的サポート 
 
係数 p 値 
 
係数 p 値 
聴くことの意味（MOL） 
     
F1:自己成長  .41 ***   .43 *** 
 
[.35, .46]   [.37, .49] 
F2:サポート提供  .44 ***   .54 *** 
 
[.38, .49]   [.49, .59] 
F3:関係深化  .42 ***   .45 *** 
  [.36, .48]   [.39, .50] 
聴いてもらうことの意味（MOBL）       
F1:情緒的サポート .44 ***   .48 *** 
  [.38, .50]   [.43, .53] 
F2:関係深化  .42 ***   .47 *** 
  [.36, .47]   [.41, .52] 
F3:自己承認  .31 ***   .38 *** 
  [.25, .38]   [.31, .44] 
F4:認識の拡大  .40 ***   .41 *** 
  [.34, .46]   [.35, .47] 
*** p<.001           
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Table 4-2-2 聴く行動とサポート行動の相関  
    N=768〜792 
  サポート行動  
  道具的サポート 
 
情緒的サポート 
  係数 p 値  
係数 p 値 
行動スキル           
F1:会話への言語的応答  .46 ***   .49 *** 
  [.40, .51]   [.44, .54] 
F2:うなずき・あいづち .33 ***   .37 *** 
  [.27, .39]   [.31, .43] 
F3:前傾姿勢  .26 ***   .34 *** 
  [.19, .32]   [.27, .40] 
F4:アイコンタクト .39 ***   .42 *** 
  [.33, .45]   [.36, .48] 
F5:遮らずに聴く .08 .02   .03 n.s. 
  [.01, .15]   [-.04, .10] 
認知スキル           
F1:会話内容の理解  .34 ***   .45 *** 
  [.27, .40]   [.39, .51] 
F2:話し手に対する共感  .37 ***   .47 *** 
  [.30, .43]   [.41, .52] 
F3:評価・判断の保留  .26 ***   .38 *** 
  [.20, .33]   [.32, .44] 
*** p<.001           
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があることが示された。また，「あいづち・うなずき」，「前傾姿勢」，「アイコン
タクト」について 95%信頼区間の値を見ると，「前傾姿勢」と「道具的サポート」と
の間のみ.19 だが，その他については下限が.27 以上であるため，全ての下位尺度につ
いて 95%の確率で弱い相関があることが示された。一方，「遮らずに聴く」について
は，「道具的サポート」については 5%水準で有意な正の相関が得られているが相関係
数は.08 と小さく，「情緒的サポート」については有意な結果は得られなかった。  
 つぎに認知スキルについては，「会話内容の理解」および「話し手に対する共感」
と「情緒的サポート」との間に中程度の正の相関が有意であり，「会話内容の理解」
および「話し手に対する共感」と「情緒的サポート」との間，また，「評価・判断の
保留」とサポート行動の両下位尺度との間に弱い正の相関が有意であった。なお，95%
信頼区間の値を見ると，「話し手に対する共感」と「情緒的サポート」との間の相関
については下限が.41 であることから，95%の確率で中程度の相関があることが示され
た。また，「話し手に対する共感」と「道具的サポート」との間，「会話内容の理解」
および「評価・判断の保留」とサポート行動の両下位尺度との間の相関については下
限が.20 以上であることから，95%の確率で弱い相関があることが示された。  
 
考察 
 
 ピア・サポートトレーニングにおいては，生徒の仲間へのサポート行動が促進され
ることが最終目的となり，本研究においては，ピア・サポートトレーニングにおいて
聴くということを重点的に学習することが生徒の仲間へのサポート行動に対してどの
ような影響を及ぼすかについて明らかにすることを目的としている。そのため，次章
以降では，聴くことを中心に扱ったピア・サポートトレーニングを通した聴く行動お
よびサポート行動の変容について，認知面の変化に焦点を当てプロセスを検討する。
そこでは，聴くことに関する認知的側面や聴く行動とサポート行動との間に関連が見
られることを前提に，分析を行うことになる。したがって本節では，聴くことの認知
的側面とサポート行動との関連，また，聴く行動とサポート行動との関連を検討する
ことを目的として，相関分析を行った。 
 その結果，まず聴くことの意味づけとサポート行動との関連では，聴くことの意味
尺度のすべての下位尺度において，サポート行動の道具的サポートおよび情緒的サポ
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ートの両下位尺度との間に中程度の正の相関が有意であり，聴くことに対して自己成
長につながる，関係が深められる，サポートになるという意味を感じていることと仲
間にサポートを行うことの間に関連があることが示された。また，聴いてもらうこと
の意味尺度とサポート行動との関連では聴いてもらうことの意味尺度のすべての下位
尺度において，サポート行動の道具的サポートおよび情緒的サポートの両下位尺度と
の間に正の相関が有意であり，聴いてもらうことで情緒的サポートを得られる，関係
が深められる，自分のことを再認識することができる，自分のことを客観視できると
いう意味を感じていることと仲間にサポートを行うことの間に正の関連があることが
示された。 
 つぎに聴く行動とサポート行動の関連では，行動スキルについては，「会話への言
語的応答」，「アイコンタクト」，「あいづち・うなずき」，「前傾姿勢」とサポー
ト行動の道具的サポートおよび情緒的サポートの両下位尺度との間に正の相関が有意
であり，認知スキルについては，すべての下位尺度とサポート行動の両下位尺度との
間に正の相関が有意であった。この結果から，聴くスキルの行動スキルおよび認知ス
キルを実行すること，つまり聴く行動を行うこととサポート行動を行うこととの間に
正の関連があることが示された。 
 なお，「遮らずに聴く」のみ有意な相関が得られなかったが，第２節でも示した通
り，藤原・濱口（2013）で算出された聴くスキル尺度と共感性，社会的自己制御，社
会的スキルに関する尺度との相関係数を見ても，「遮らずに聴く」は他の下位尺度が
有意な相関を示している変数において相関係数が r = .08〜.18 と小さく，逆に他の下位
尺度において r = .07〜.13 と相関係数が小さい変数との間に r = .22 と相対的に大きな
相関係数が見られ，聴くスキルの他の側面とは異なる性質を持つものである可能性が
考えられる。本章第２節においても，「遮らずに聴く」のみ，聴くことの意味および
聴いてもらうことの意味尺度との間に有意な相関が得られず，聴くスキルの他の側面
と異なる性質を持つ可能性が指示された。したがって，本節において「遮らずに聴く」
のみサポート行動との間の相関が有意でなかったことも，このことが影響していると
考えられる。 
 相関分析では因果関係を明らかにすることはできないが，本節における結果から，
聴くことへの意味づけおよび聴く行動とサポート行動との間に関連があることが量的
に示された。本節における結果を踏まえ，次章では，聴くことを学ぶという介入を通
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した，聴く行動の変化について検討していく。 
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第３節 第４章のまとめ 
 
 本章では，第３章第２節で述べた研究課題①を検討するため，聴くことの意味づけ
を測定する尺度を作成し，聴くことの意味づけと聴く行動およびサポート行動との関
連を検討した。 
 第１節では，中学生用聴くことの意味尺度（Meaning of Listening scale; MOL）およ
び聴いてもらうことの意味尺度（Meaning of Being Listened scale; MOBL）を作成した。
江角・庄司（2015）が，中学生の捉える聴くことの意味および聴いてもらうことの意
味を測定する尺度を作成し，中学生がどのように聴くことや聴いてもらうことを意味
づけているのかを明らかにすることを目的に，両尺度を作成したが，課題も残されて
いた。MOL について，当初想定していた構成概念すべてが下位尺度に反映されたとは
言い難い結果であったこと，また，第 1 因子に多くの項目が集まり第 2 因子が 2 項目
のみで構成され，下位尺度の網羅性に一部疑問が残ったという点である。理由として
は，予備調査の対象が大学生のみであったために作成された項目の表現が中学生にと
って難しい内容であった可能性，また 4 件法のために回答が偏る結果となったことが
考えられた。加えて，妥当性の検討が不十分であるという課題も残された。 
 そこで本章第 1 節では具体的には，中学生を対象とした予備調査により新しい項目
を作成し，また，項目の表現を修正した。加えて，4 件法から 5 件法への改訂を行っ
た。検討の結果，「自己成長」，「サポート提供」，「関係深化」の 3 因子からなる
MOL，「情緒的サポート」，「関係深化」，「自己承認」，「認識の拡大」の 4 因子
からなる MOBL が作成され，内的一貫性，内容的妥当性および基準関連妥当性を有す
ることが確認された。 
また，聴いてもらうということは，自らの語りを聴き手である他者に受けとめても
らうことであるため，自己開示（self-disclosure）研究の知見を参考にすることができ
るが，開示者における自己開示することへの認知に性差があることが明らかにされて
いる。たとえば Petronio & Martin（1986）では，女性の方が男性よりも，自己に対する
情報が明確化される，聴き手との間の親密さや信頼感が増す，関係満足度が高まる，
相手からの被受容感が高まるなど自己開示することによる肯定的な結果の予測をしや
すく，男性の方が女性よりも，自己開示することによる否定的な結果の予測をしやす
いことが明らかになっており，この知見を踏まえ，聴いてもらうこと意味の捉え方，
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さらには聴くことの意味の捉え方についても，女子の方が男子よりも聴くことおよび
聴いてもらうことを肯定的に捉えていると仮説を立て，性差を検討した。その結果，
概ね仮説通りの結果が得られた。 
 先述の通り，聴くことは強い能動性を求めると指摘される（生越, 2002）こと等から，
スキルの実行における認知の重要性が推察されるが，本章において作成された尺度を
用いることで，今後，SST や PS などにおいて聴くスキルを対象に介入する際，スキル
の学習の問題か，スキルは学習しているが実行できないでいるのか等，対象者の状態
をより詳細に理解することができよう。実行されたスキルだけでなく意味づけという
認知面に関する知見についても蓄積していくことにより，有効な介入法の作成が期待
される。 
 つぎに，次章において聴くことを学ぶことを通した聴く行動の変容について，認知
面の変化に焦点を当てプロセスを検討するが，そこでは，聴くことに関する認知的側
面や聴く行動とサポート行動との間に関連が見られることを前提に，分析を行うこと
になる。そこで第３節は，聴くことの意味づけおよび聴く行動とサポート行動のとの
間に関連が見られるか検討することを目的として，相関分析を行った。その結果，ま
ず MOL とサポート行動との関連では，MOL のすべての下位尺度において，サポート
行動の道具的サポートおよび情緒的サポートの両下位尺度との間に中程度の正の相関
が有意であり，聴くことに対して自己成長につながる，関係が深められる，サポート
になるという意味を感じていることと仲間にサポートを行うことの間に関連があるこ
とが示された。また，MOBL とサポート行動との関連では MOBL のすべての下位尺度
において，サポート行動の道具的サポートおよび情緒的サポートの両下位尺度との間
に正の相関が有意であり，聴いてもらうことで情緒的サポートを得られる，関係が深
められる，自分のことを承認することができる，視野が広がるという意味を感じてい
ることと仲間にサポートを行うことの間に正の関連があることが示された。  
 つぎに聴く行動とサポート行動の関連では，行動スキルについては，「会話への言
語的応答」，「アイコンタクト」，「あいづち・うなずき」，「前傾姿勢」とサポー
ト行動の道具的サポートおよび情緒的サポートの両下位尺度との間に正の相関が有意
であり，認知スキルについては，すべての下位尺度とサポート行動の両下位尺度との
間に正の相関が有意であった。この結果から，聴くスキルの行動スキルおよび認知ス
キルを実行すること，つまり聴く行動を行うこととサポート行動を行うこととの間に
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正の関連があることが示された。 
 相関分析では因果関係を明らかにすることはできないが，第３節の結果から，聴く
ことへの意味づけ，また，聴く行動とサポート行動との間に関連があることが量的に
示された。本節における結果を踏まえ，次章以降では，聴くことを学ぶという介入を
通した，聴く行動の変化について検討していく。 
 
  
 
 
 
 
 
第５章 
 
ピア・サポートトレーニングの効果と 
聴くことの学びを通した行動変容プロセスの検討 
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 第５章では研究課題②を検討するため，第１節において聴くことを中心に扱ったピ
ア・サポートトレーニングを実施しトレーニングの効果検討を行い，つづく第２節に
おいて，聴くことの学びを通した行動変容プロセスを質的に検討する。 
 
第１節 聴くことを中心に扱ったピア・サポートトレーニングの実施および効果検討 
 
目的 
 
 本節では，中学生を対象とした聴くことを中心に扱ったピア・サポートトレーニン
グ（以下, トレーニング）を構成し，その効果の検証をする。なお，先述の通り SST
が必ずしもクリアな効果を見出せない原因の 1 つとして，セッションが短いためター
ゲット・スキルが十分に強化されないことが指摘されること（後藤他, 2001），また，
聴くことは強い能動性を求められる行為であると指摘されること（生越, 2002）から，
聴くことを効果的に学ぶためには，聴くことについて繰り返し学ぶプログラムを実施
する必要があると考えられる。そのためトレーニングは，聴くことについて繰り返し
学ぶことができるようトレーニング内容を構成し，また，トレーニングにおける認知
面の変化を検証できるよう構成する。また効果については，トレーニングの前後にお
けるサポート行動および聴くスキルの変化から検証する。 
 
方法 
 
１．調査対象者 
 首都圏公立 A 中学校に通う中学 1 から 3 年生のうち，B 委員会の生徒 30 名（男子
15 名，女子 15 名）。なお，委員会のメンバーは年度初めに各学級において生徒同士
の話し合いで決められた。 
 
２．調査時期 
（１）トレーニングの実施期間 
 2012 年 6 月 4 週目から 7 月 3 週目までの約 1 ヶ月間において週 1 回程度，1 回 60 分
のセッションを 4 回行った。なお本トレーニングは，仲間をサポートする力を高める
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ことを目的に，委員会活動の 1 つとして中学校において，「ピア・サポートリーダー
研修」と称して行われた。 
（２）質問紙調査期間 
 トレーニングの効果の検証のため，調査はトレーニング実施前（6 月下旬），プロ
グラム実施後（7 月中旬）の計 2 回実施された。 
 なお，トレーニング，本節および第２節における調査時期を一覧にした表を Table 
5-1-1 に示す。本章の実践ではサポート活動の場を設けてはいないが，サポーターとな
った生徒各自が日常生活においてサポート活動を行うということを想定し、9 月をサ
ポート実施期間と設定した。 
 
３．トレーニング内容 
（１）トレーニングの実施形態 
 トレーニングに参加した生徒（以下，参加者）を 4，5 名ずつの小グループに分け，
各グループには教育学や心理学を専攻する大学生，大学院生が 1 名ずつファシリテー
タとして入り，ワークのペアや役割の決定，聴き手へのフィードバック，話し合いの
進行等の補助にあたった。筆者および指導教員（以下，筆者ら）は授業者としてトレ
ーニング全体の進行にあたった。 
（２）トレーニングのプログラム内容の検討 
本研究におけるトレーニング内容の構成と開発にあたって，聴くことをターゲッ
ト・スキルとして取り扱うことのある SST および傾聴ボランティアの養成講座につい
て検討をする。 
 まず SST について，SST のプログラムにおいては，ソーシャルスキルを「インスト
ラクション」，「モデリング」，「リハーサル」，「フィードバック」，「般化」を
通して獲得していくという 4 つの原則にそって行われる（相川, 1999）。これら 4 つの
原則について，相川（1999）は以下のように示している。「インストラクション」と
は言語的教示のことであり，教えようとするスキルについて子どもたちを動機づける
ために，なぜそのスキルが重要であるかを理解させるものである。また「モデリング」
とは教えようとするスキルのモデルを示し，それを観察させ模倣させることであり，
また，モデルを示して，どこが適切なのか等意見を出させたり，話合わせたりするこ
とも含まれるとされる。「リハーサル」とはインストラクションやモデリングで示し  
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Table 5-1-1 A 中学校における実践および調査時期  
 
注 . 各項目の実施時期を網掛けで表した。なお本章における実践では，公式のサポート活動の場を
設定していないが，9 月をトレーニングを受けた生徒が学級等でサポートを行う期間としたため，
表中においても他の項目とは異なる濃さで網掛けを行っている。  
4月 8月 9月 11月 12月 1月 2月 3月
トレーニング
サポート活動
質問紙調査
インタビュー調査
5月 10月6月 7月
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た適切なスキルを子どもの頭の中，あるいは実際の行動の中で何回も繰り返し反復さ
せることであり，手法としてロールプレイが用いられることが多いが，実施する際に
は子どもたちにとって現実味のある場面を想定する必要があり，同じ行動を改善を加
えながら繰り返し行わせることが重要であるとされている。また「フィードバック」
とはインストラクションに従って実行した行動や，モデリングやリハーサルで示した
行動に対して，適切である場合にはほめ，不適切である場合には修正をくわえること
である。さらに「般化」とは，教えたスキルが日常生活場面で実践されるよう促すこ
とであり，具体的な手法としては，教えたスキルを機会あるごとに思い出させる，教
えたスキルがどんな日常場面で使えるか考えさせる，宿題を出して対人行動を記録さ
せることなどがある。 
つづいて，傾聴ボランティアの養成課程については，大橋（2009）と村田（2000）
による報告がある。まず，村田（2000）は，「傾聴ボランティア養成プログラムは＜
理論→傾聴実習→課題レポート→演習（傾聴実習を振り返る）→理論→・・・・・・
＞という円環的な構成で『聴く力』を実践的に身につけることを目標にしている（p. 
113）」とし，Table 5-1-2 に示す内容で養成講座を行っている。なお，ここで傾聴実習
とは，病院等へ訪問し，2，3 名の方の話を聴く実習のことを指す。また大橋（2009）
は，傾聴の意味と意義の講義と傾聴スキルの実技指導としてロールプレイングと対話
訓練を行い，その養成講座を修了したものが特別養護老人ホームにおける実習を行っ
たとしている。 
SST，傾聴ボランティア養成講座どちらのプログラムも，インストラクション，フ
ィードバックを含んでいる。なお，傾聴ボランティアにおける傾聴実習（村田, 2000）
においては，演習の会話記録を読むことがフィードバックにあたると考えられる。ま
た傾聴ボランティアにおける傾聴実習（村田, 2000）は，SST におけるリハーサルとは
違い，実際の場面において行われる。トレーニングにおいて，実際の場面において実
習を行うことは難しいため，後半のセッションに複数回ロールプレイを組み込むこと
とし，実際の場面における実施は SST の般化の手法にあるように，宿題として課すこ
ととする。 
これまでの聴くことを扱った SST やピア・サポート実践においては，複数回セッシ
ョンが行われるうちの 1 回を聴くことの練習にあてるのみとなっている（例えば，渡
辺・山本, 2003; 武蔵・河村, 2009）。しかし，SST が必ずしもクリアな効果を見いだ 
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午前の部：講義と演習 午後の部 レポート課題
（３時間） （２時間） （３時間）
第１日 講義：良い聴き手になるために 傾聴実習① 会話記録①
・聴くことの援助的意味
傾聴の４つの態度と10のポイント
＜４つの態度＞
①自他に対する基本的信頼を示す
②人間一般についていわれることと、目の前に座っている固有の人間
との相違に気づくこと
③人を憶測しないこと
④相手を尊重すること
・会話記録の書き方サンプルと諸注意
・傾聴実習についての諸注意（相手の意見の尊重、守秘義務など）
第２日 講義：コミュニケーションスキル 傾聴実習② 会話記録②
・「反復」「ちょっと待つ」「沈黙」のスキルを学ぶ
演習：会話記録①を読む
第３日 講義：対人援助の原理 傾聴実習③ 会話記録③
・苦しみの構造と対人援助の意味（キュアとケア）
演習：会話記録②を読む
第４日 講義：人間の理解 傾聴実習④ 会話記録④
・ケアである人間（実存的な人間論）
・死の心理的プロセスと本来的な自己存在への移行
演習：会話記録③を読む
第５日 講義：スピリチュアルケア 傾聴実習⑤ 会話記録⑤
・老いと死の実存状況とスピリチュアルケア
（資料：医療者にできるスピリチュアルケアへの一指針）
演習：会話記録④を読む
第６日 講義：信頼関係の意味 傾聴実習⑥ 会話記録⑥
・他者を介して真の自己に出会う・・・傾聴の意味
演習：会話記録⑤を読む
Table 5-1-2　傾聴ボランティア養成講座のプログラムの内容（村久（2000）をもとに筆者が作成）
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せない原因としてセッションの短さが指摘されていること（遠藤他, 2001），また，聴
くことが強い能動性を求めるということ（生越 , 2002）を考慮し，本研究におけるトレ
ーニングにおいては，聴くことについて１回のみのセッションで終わらせることなく，
セッションを複数回実施し，聴くことについてくり返し学べる構成とする。なお，協
力中学校の都合も考慮し，セッションは全 4 回実施することが決定された。 
また，藤原・濱口（2012）が，聴くスキルのなかでも行動面と認知面，行動面の中
でも言語的スキルと非言語的スキルといったように，聴くことについて細分化してト
レーニングすることが必要であると指摘していることも踏まえ，トレーニングの内容
を構成した。 
 全 4 回のトレーニングにおける各セッションの内容は Table 5-1-3 に示すとおりであ
る。第 1 回目は自己紹介とトレーニングの目的の理解，第 2 回目は聴き方①としてコ
ミュニケーションの非言語および言語的側面についての学習，第 3 回目は聴き方②と
して質問とまとめて返すことについてロールプレイを用いた学習，第 4 回目は第 1 回
から第 3 回までのトレーニングで学んできたことについてロールプレイを用いて復習
するという 4 セッションにより構成した。なお，聴くことの認知面については取り立
ててセッションを設けてはいないが，第 2 回目のセッション以降，聴くことの行動面
について学ぶ際に，聴き方（聴くスキル）にとらわれすぎずまず相手の話をよく聴こ
うとすること，どのような気持ちで話しているのかを考えながら聴くことを大事にす
るようにと声かけを行うということで対応した。  
 参加者には，筆者らが作成した振り返り用紙をセッション開始時に，各グループの
ファシリテータから配布し，セッションが終わるごとにファシリテータが回収した。
振り返り用紙の構成としては，第 1 回目については，まず目標がトレーニングの目的
の理解であったため，①ピア・サポートやピア・サポートリーダーに求められるもの
についての質問，また，活動における自らの聴き方に対する振り返りを行うため②ト
レーニングにおける自らの話の聴き方の自己評価，③トレーニングで気づいたことや
感想などの自由記述，という構成とした。第 2 回目以降は，般化を促すことを目的と
して①前回のトレーニング以降に学校生活の中で意識して行ったことについての振り
返り，また，活動における自らの聴き方に対する振り返りを行うため②トレーニング
における自らの話の聴き方の自己評価，③自らの聴き方を向上させるために注意すべ
き点，④トレーニングで気づいたことや感想などの自由記述，という構成とした。さ 
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Table 5-1-3 各回におけるワークの内容とねらい，手順  
 
  
内容 ねらい 手順
1 あいさつ
一緒に活動していくメンバー
と出会い，あたたかい研修
の雰囲気をつくる。
全体を2つに分け，それぞれ円になる。先頭を
決め，その人から時計回りにあいさつを順に行
い，円を一周させる。
2
自己紹介・
他者紹介
自分自身，他者についての
理解を深め，また，聴いても
らう心地よさ，紹介される心
地よさを感じる。
まず大学生・大学院生が自己紹介を行い，見
本を示す。グループに分かれ，2人組で自己
紹介をする。その後，グループ内の他のメン
バーに，相方の紹介をする。相手の聴き方の
良かった点についてグループで話し合い，各
グループで出た意見を全体で共有する（以
下，シェアリング）。
3 ガイダンス
学校の特徴および研修の目
的について理解し，動機づ
けを高める。
事前調査で明らかになった学校の特徴を説明
し，研修の目的を説明する。その後，相談した
い人の具体的特徴についてグループで話し合
い，最後にシェアリングを行う。
4
聴き方１
（非言語的
 側面）
上手な聴き方と下手な聴き
方の比較を通して，聴き方
の非言語的側面について理
解する。
見本を示した後，2人組になり，一方は部屋に
あるものを挙げる。他方は「そうだね」と言う以
外何もしない聴き方と，「そうだね」に加えてう
なずき等を入れた聴き方を行う。その後，グ
ループで2つの違いを話し合い，最後にシェア
リングを行う。
5
聴き方２
（言語的
　側面）
非言語的側面に加えて，言
語的側面によって聴いてい
るということが表現できること
を知る。
見本を示した後，話し手，聴き手，観察役（以
下，3役）を決める。話し手がお題について話
し，聴き手は相手の言った言葉の一部を繰り
返す「反射」を行う。1回ごとに，話し手と観察
役から聴き手にフィードバックを行う。役割を替
え3回行い，最後にシェアリングを行う。
第
３
回
6
相談場面の
ロールプレイ
１（質問・まと
めて返す）
相談する人，相談される人
を体験し，そのなかで，質問
やまとめて返すことの効果を
体感する。
見本を示した後，3役になり，相談場面のロー
ルプレイを4回行う。前半2回は質問のみ，後半
2回は質問に加えてまとめて返すことも行う。1
回ごとにフィードバックを行い，最後にシェアリ
ングを行う。
7
相談場面の
ロールプレイ２
これまで学んだことを復習
し，定着を図る。また，相手
の気持ちを想像しながら聴く
ことを意識し，理解を深め
る。
これまで学んだ聴き方を振り返り，話し手，聴
き手，観察役になり，相談場面のロールプレイ
を4回行う。聴き手は，相手の気持ちを想像し，
受けとめながら聴くことを意識するよう指示す
る。１回ごとにフィードバックを行い，最後に
シェアリングを行う。
8 まとめ
学んだことを振り返り，日常
生活のなかで学んだことを
積極的に活用するよう促す。
これまで学んだ聴き方を振り返り，また，改め
て研修の目的を説明する。学んだことを日常
生活の中で積極的に活用してほしいことを伝
え，一緒に学んだことに対する感謝として各グ
ループの生徒同士，大学生・大学院生との間
であいさつし合う。
Table 5-1-3　各回におけるワ の内容とねらい，手順
ワーク番号
第
１
回
第
２
回
第
４
回
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らに，第 3 回目には質問することやまとめて返すことの意義，第 4 回目には相談する
側になってみて気づくことについても回答を求めた。  
 セッションにおける活動に注意を集中させるために，セッション開始時に参加者へ
渡した振り返り用紙について，必要事項を記入し終わった参加者のものから各グルー
プのファシリテータが回収し，活動が終わり振り返りを行う時間に改めて参加者に渡
すというかたちをとった。また，各回の振り返り用紙には担当したファシリテータか
ら毎回コメントが記入され，参加者が各回の活動についてフィードバックを得られる
ようにした。 
 以上のように，擬似的ではあるが体験重視の活動を多く取り入れ，また，振り返り
用紙によって，毎回のセッション内における自らの活動を行動的側面と感情や認知と
いった側面から振り返ることによって自らをモニタリングする力を養い，さらに，宿
題を出し，次回のセッションの際に振り返ることを通して，日常生活への般化を促す
内容構成とした。このトレーニングを通して，聴くことへの関心を高めることによっ
て聴く能力の向上を図り，また，聴くことに対して意味を見出すことによって聴くこ
とを通して人と積極的に関わり合い，助け合うことができるようになることを目指す。 
 
４．調査内容 
 本研究において，①参加者のサポート行動，②参加者の聴く行動の変化を明らかに
するため，つぎの 2 つの尺度を用いた（資料 3）。 
（１）サポート行動 
 庄司・江角（2012）の中学生用ピア・サポート尺度を用いた。「あなたは，これま
での学校生活の中で，次のことをどれくらい仲間に『してあげた』ことがありますか？」
と教示し，各項目について，「ほとんどない（1）」，「あまりない（2）」，「たま
にある（3）」，「ときどきある（4）」，「よくある（5）」の 5 件法で回答を求め
た。各下位尺度の平均得点を下位尺度得点とした。得点範囲は 1 点〜5 点である。 
（２）聴く行動 
 藤枝・相川（1999）や金山他（2004），藤原・濱口（2012）を参考に，13 項目を選
定し，聴き方評定項目とした。普段友だちと話す時のことを思いだしてもらい，その
とき各項目のことをどれくらしているかについて「ほとんどない（1）」，「あまりな
い（2）」，「たまにある（3）」，「ときどきある（4）」，「よくある（5）」の 5
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件法で回答を求めた。得点範囲は 1 点〜5 点である。なお，13 項目は本研究における
トレーニングで取り扱うものを中心とし，具体的には次に示すものであった。「体の
向き」，「視線」，「物理的距離」，「うなずき」，「会話への集中」，「最後まで
聞く」，「非言語への注目」，「相づち」，「質問」，「相手の気持ちを考える」，
「共感を示す」，「理解しようとする」，「まとめて返す」である。 
 
５．実施方法 
 各グループのファシリテータにより配布され，教室で一斉に実施，その後回収され
た。 
 
結果 
 
 pre と post の 2 時点における得点の変化を検討するため，サポート行動については
「ピア・サポート尺度」の下位尺度得点，また，聴く行動についてはそれぞれの項目
を従属変数として，対象者のトレーニング開始前（pre）およびトレーニング終了後（post）
の得点について，対応のある t 検定を行った（Table 5-1-4）。その結果，サポート行動
のうち「情緒的サポート」（t(17)=-1.99, p=.06），また，聴く行動のうち「話を聞きな
がら『うんうん』『へぇー』などのあいづちをうつ」（t(14)=-1.84, p=.09）において有
意傾向が示された。なお，その他の項目については有意な差は見られなかった。  
 つぎに，トレーニングの効果の大きさを検討するため，差得点の効果量ｄを算出し
た（Table 5-1-5）。具体的な手続きとしては，まず pre の得点から post の得点を引い
た差得点を算出し，つぎに算出された差得点の平均値を差得点の分散で割り，効果量
d を算出した。効果量 d は，負の値を示す場合は post の方が得点が高いことを表し，
正の値を示す場合には post の得点の方が低いことを表す。 
 効果量 d の値を見ると，サポート行動については「道具的サポート」および「情緒
的サポート」の両下位尺度において効果量 d が絶対値.20 以上を示した。また，聴く行
動については「友だちと適度な距離を保って話を聞く」，「話を聞きながら，うなず
く」，「話を聞きながら『うんうん』『へぇー』などのあいづちをうつ」，「友だち
と話していてわからないことがあったら，聞き返したり，質問する」，「話を聞いた
後に，話の内容をまとめて伝える」において効果量 d が絶対値.20 以上を示した。 
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Table 5-1-4 サポート行動，聴く行動についての対応のある t 検定 
  
M (SD ) M (SD ) t値 p値
サポート行動
道具的サポート 3.49 (.80) 3.71 (.65) -1.99 .06
情緒的サポート 4.26 (.51) 4.39 (.55) -.98 .34
聴く行動
友だちの方に体を向けて話を聞く 4.27 (.70) 4.13 (1.06) .56 .58
友だちを見て話を聞く 4.53 (.64) 4.53 (.74) .00 1.00
友だちと適度な距離を保って話を聞く 4.07 (.59) 4.27 (.70) -1.38 .19
話を聞きながら，うなずく 4.27 (.96) 4.47 (.64) -.76 .46
友だちが話しかけてきた時，自分のしていることをやめ
て話を聞く
3.73 (.96) 3.60 (.99) .69 .50
友だちの話をさえぎらずに，最後まで聞く 4.00 (.65) 4.00 (.76) .00 1.00
話しているときの友だちの表情や声の様子（強さ・大きさ）に
注意を向ける
3.47 (1.25) 3.60 (1.24) -.41 .68
話を聞きながら「うんうん」「へぇー」などのあいづちをうつ 3.93 (1.10) 4.47 (.74) -1.84 .09
友だちと話していてわからないことがあったら，聞き返したり，
質問する
3.80 (.94) 4.00 (1.13) -.90 .38
友だちがどんな気持ちで話しているかを考えながら聞く 3.53 (1.13) 3.53 (1.06) .00 1.00
話を聞いた後に，相手の気持ちを自分の言葉で返す 3.40 (1.12) 3.47 (1.19) -.29 .77
話の内容を理解しようと思いながら，話を聞く 4.27 (.59) 4.27 (.70) .00 1.00
話を聞いた後に，話の内容をまとめて伝える 2.73 (1.22) 3.13 (1.13) -1.15 .27
Table 5-1-2　サポート行動，聴く行動についての対応のあるt検定
N=15～18
pre post
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Table 5-1-5 サポート行動，聴く行動についての差得点の効果量 d 
    N=15～18 
 
M (SD) d 
サポート行動        
道具的サポート -.13 (.56) -.23 
情緒的サポート -.22 (.47) -.47 
聴く行動  
   
友だちの方に体を向けて話を聞く .13 (.92) .15 
友だちを見て話を聞く .00 (.65) .00 
友だちと適度な距離を保って話を聞く -.20 (.56) -.36 
話を聞きながら，うなずく -.20 (1.01) -.20 
友だちが話しかけてきた時，自分のしていることをやめて話を聞く  .13 (.74) .18 
友だちの話をさえぎらずに，最後まで聞く .00 (.76) .00 
話しているときの友だちの表情や声の様子（強さ・大きさ）に 
注意を向ける 
-.13 (1.25) -.11 
話を聞きながら「うんうん」「へぇー」などのあいづちをうつ -.53 (1.13) -.47 
友だちと話していてわからないことがあったら，聞き返したり，質問する  -.20 (.86) -.23 
友だちがどんな気持ちで話しているかを考えながら聞く .00 (1.20) .00 
話を聞いた後に，相手の気持ちを自分の言葉で返す -.07 (.88) -.08 
話の内容を理解しようと思いながら，話を聞く .00 (.76) .00 
話を聞いた後に，話の内容をまとめて伝える -.40 (1.35) -.30 
注.  太字は，効果量 d の絶対値が.20 以上であることを示す。なお，差得点の d は，絶対値.20～ .49
で小さな効果， .50～.79 で中程度の効果， .80 以上で大きな効果と判断されることが多い。  
効果量 d の算出方法は以下の通りである。  
数式：𝑑𝐷 =
𝑀𝐷
𝑆𝐷𝐷
 
𝑀𝐷：差得点𝑥𝐷の平均値 
𝑆𝐷𝐷：差得点𝑥𝐷の標準偏差  
差得点：同じ固体内で一方の測定値から  
他方の測定値を引いた値（𝑥𝐷 = 𝑥1 − 𝑥2）  
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考察 
 
 本節の目的は，中学生を対象とした聴くことを中心に扱ったトレーニングを構成し，
その効果の検証をすることであった。  
 対応のある t 検定を行った結果，サポート行動では「情緒的サポート」，また，聴
く行動では「話を聞きながら『うんうん』『へぇー』などのあいづちをうつ」につい
て，有意傾向が示された。 
 また，トレーニングの効果の大きさを検討するため，差得点の効果量ｄを算出した
結果，サポート行動の「道具的サポート」および「情緒的サポート」，聴く行動のう
ち「友だちと適度な距離を保って話を聞く」，「話を聞きながら，うなずく」，「話
を聞きながら『うんうん』『へぇー』などのあいづちをうつ」，「友だちと話してい
てわからないことがあったら，聞き返したり，質問する」，「話を聞いた後に，話の
内容をまとめて伝える」において，トレーニングの効果があったことが示された。 
 これらの結果から，本研究におけるトレーニングは，対象者のサポート行動および
聴く行動を促進する効果があったことが明らかとなった。  
 つづいて次節では，聴くことについて学ぶことを通した中学生の聴く行動の変容プ
ロセスについて検討する。 
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第２節 中学生における聴くことの学びを通した行動変容プロセスの検討 
 
目的 
 
 前節ではトレーニングの効果をサポート行動および聴く行動の２つの行動面の変化
から検証した。 
 前節で指摘した通り，SST では効果を行動面から検討するものが多いが，坂野（1995）
は，認知行動論的アプローチの１つである SST において，自分の感情を理解したり，
当該のソーシャルスキルが必要とされる文脈や習慣を理解するといった認知的な構え
がスキル実行に影響を及ぼすと指摘している。また，これまでの SST 研究から，セッ
ション時の感情を認知することやスキルへの考え方の変化といった認知面の変化が行
動変容に影響を及ぼしていると考えられ，さらに，行動変容だけでなく自尊心も向上
することが考えられる。 
 このように SST により認知面が変化し，行動変容も生じると考えられるが，先行研
究においては認知面の変化の内容が詳細に検討されていないため，認知面のどのよう
な変化を経て行動変容に至るのかが明らかとなっていない。先述の通り，聴くことは
強い能動性を求められる行為であるため（生越, 2002），聴くことについての考え方，
つまり認知の果たす役割が重要であると考えられることから，認知面の変化を踏まえ
た行動変容プロセスを検討することが必要である。なお，行動変容プロセスが明らか
になることで，行動変容の先行要因を踏まえ指導内容・方法を検討することができ，
より効果的な指導が可能になると考えられる。  
 そこで本節では，トレーニングを通した中学生の聴く行動の変容プロセスを認知面
の変化の点から明らかにすることを目的とする。なお本節においては，行動変容につ
いての自己報告を「行動変容」とする。  
 
方法 
 
１．調査対象者 
 トレーニング参加者 30 名のうち，4 回のトレーニング全てに参加した者 14 名（男
子 7 名，女子 7 名; Table 5-2-1）。 
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Table 5-2-1 調査協力者の属性 
   
協力者 学年 性別 
A 1 男子 
B 1 男子 
C 1 男子 
D 1 女子 
E 1 女子 
F 1 女子 
G 2 男子 
H 2 男子 
I 2 男子 
J 2 女子 
K 3 男子 
L 3 女子 
M 3 女子 
N 3 女子 
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２．調査時期 
 9 月を，トレーニングで学んだことを学校生活で展開するための期間として設定し
た。そのため，トレーニング終了から 2 ヶ月半後，2012 年 10 月上旬から中旬に実施
した。 
 
３．調査内容 
 トレーニングの際に各自が記入した振り返り用紙を返却し，その後，調査の目的と
内容，倫理的配慮について説明した。同意を得た後，個別の半構造化面接を行った。
尋ねた内容は，トレーニングの感想として「トレーニングが終わった時の感想はどの
ようなものでしたか」，「トレーニングを振り返って，どのように感じますか」，ま
た行動変容として「トレーニングから 3 ヶ月ほど経ちますが，学校生活などで意識し
て行っていることはありますか」，さらに認知面の変化として「トレーニングを受け
る前と後で，気持ちや人への関わり方で，変わったと思うことはありますか」，「人
の話を聴くということはあなたにとってどのようなものですか」，「あなたが人の話
を聴くことによって，相手にどのような効果があると思いますか」であった。なお，
面接時間は 1 人約 30 分であり，事前に許可を得た上で内容を IC レコーダーに録音し
た。録音の許可が得られなかった 1 名（M）については，詳細にメモをとることで対
応した。 
 
４．分析手続き 
（１）分析方法 
本研究では，目的を考慮し，質的研究法のうち，修正版グラウンデッド・セオリー・
アプローチ（以下，M-GTA）を用いた。M-GTA は，質的研究法の一つとして知られ
ているグラウンデッド・セオリー・アプローチ（以下，GTA）を発展させたものであ
り，木下（2003）によって提唱された。様々な種類のある GTA のなかでも M-GTA は
研究結果を実践の場面に戻し，応用されることが検証にもなるため，データをより実
践に還元できる分析方法とされる。また，M-GTA は研究対象自体がプロセス的特性を
持っている場合に適しているとされる（木下, 2003）。以上から，聴くことの学びを通
した，中学生の聴くことに関する行動変容プロセスを検討するという本研究の目的に
適していると判断し，M-GTA を用いて分析を行った。 
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 M-GTA に基づいた本研究の研究テーマは「聴くことの学びを通した中学生の聴くこ
とに関する行動変容プロセスを明らかにすること」，分析テーマは「聴く行動の変容
プロセスを認知面の変化との関連から明らかにすること」，分析焦点者は「トレーニ
ング 4 回全てに参加した者のうち，聴くことに関する行動変容があると自己報告が得
られる者」である。なお，対象者全員が分析焦点者となった。  
（２）分析者の視点 
 分析者の視点が分析に影響を与えることを考慮し，筆者らのフィールドとの関わり
を説明する。筆者らはインタビュー調査を行う 3 年前から調査協力校の心理教育の取
り組みに参加していた。そのため，本研究の研究テーマは調査協力校での活動を通し
て生起したものと言える。したがって，参加者の語りを分析する際，分析者としてデ
ータと一定の距離を保ちながら理解を深めることに留意した。  
（３）分析の手続き 
 面接内容の全てを逐語データ化し，また，認知面の変化をより詳細に検討するため，
各回の生徒による振り返り用紙の自由記述も分析対象とし1，木下（2003）の分析方法
に従い，以下 4 つの手順で分析を行った。 
 第 1 に，具体例の抽出を行った。具体的には，分析テーマと分析焦点者に照らして
対象者を選定し，次に対象者のインタビューデータの中で分析テーマと関連する箇所
に着目し，それぞれをある概念の具体例とみなした。その後，各概念に関連する他の
具体例をインタビューデータおよび振り返り用紙の自由記述データから抽出し，ワー
クシートに記入していった。 
 第 2 に，概念の生成と定義を行った。具体的には，具体例がある程度出そろったと
ころで，それぞれの概念を定義し，概念名を作成した。  
 第 3 に，概念の吟味を行った。他のデータから定義に該当する具体例を抽出した。
その度に，定義及び概念名の妥当性の検討を行い，必要に応じて定義及び概念名の改
変を行った。 
 以上の作業を様々な具体例，概念について行った。作業の中で気づいたことや疑問
等はワークシート内のメモ欄に記入し，分析に活用した。また，解釈が恣意的になる
                                                     
1 グラウンデッド・セオリー・アプローチにおいてはすべての関連する資料をデータとし
て扱う可能性があるとされており (平山, 2011)，また，インタビューデータに加え参与観
察データについても分析対象としている先行研究  (e.g., 松戸, 2008)があることから，振り
返り用紙の自由記述も分析対象として加えることは妥当であると考えた。  
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危険性を防ぐため，類似例だけでなく対極例の検討も行った。  
 第 4 に，カテゴリーの生成を行った。具体的には，ある程度概念が生成された段階
で，概念同士の関係を検討した。概念同士の関係からカテゴリーを生成し，また，動
的なプロセスが明らかになりつつあるかに注意を払いながら，関係図の作成を行った。
関係図については，吟味および修正作業を繰り返した。  
 なお，分析は筆者および指導教員の 2 名で行い，また，教育や心理学を専攻とする
大学教員及び大学院生が参加する研究会においてスーパーバイズを受けた。  
 
結果と考察 
 
 インタビュー調査について分析を行った結果，11 概念と 6 カテゴリーが得られた。
Table 5-2-2 にカテゴリー，概念，定義を示した。以下，前半では，結果をカテゴリー
ごとに示し，後半では，カテゴリーおよび概念間の関係，また，関係図の生成プロセ
スについて結果と考察を合わせた形で記述する。  
 なお，分析で得られた概念を【】，カテゴリーを＜＞で示し，具体例を斜体，具体
例において該当概念と最も関連する部分に下線を引いた。また，質的研究では結果と
考察を分けて記述することが困難とされるため（木下, 2003），特に研究者自身の解釈
が含まれる後半については，結果と考察を合わせた形で記述した。  
（１）カテゴリーごとの分析結果 
１）体験を通して生起した感情の認知カテゴリー ＜体験を通して生起した感情の認
知＞は，【聴いてもらう体験で生起した感情の認知】の 1 つの概念が含まれる。以下
に具体例を 2 つ示す。 
D）聴いてもらう役だったときに，これはちょっと嬉しいなとか思ったりしました。 
 この例は，トレーニングにおいて話を聴いてもらう役をした際に，快感情を抱いた
経験が語られている。また，ワーク 4 に関連して，次のような具体例もあった。  
L）ああいう感じはダメなんだとか学べる部分が多くあってよかったです。…怖かった
です…「そうだね (無表情，無機質な声で）」みたいな感じで…すごく惨めな気持ちに
なった。…目もあわせてもらえないのは，すごく悲しいですよね。  
 この例は，ワーク 4 において話を聴いてもらう役をした際，相手に下手な聴き方を
されたことにより不快感を抱いた経験が語られている。これらの例から，【聴いても 
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らう体験で生起した感情の認知】とした。 
２）聴くことについての気づきカテゴリー ＜聴くことについての気づき＞とは，ト
レーニングを通し，聴くことの機能や難しさへの気づきを得たということである。下
位概念として，【サポート機能への気づき】【関係深化機能への気づき】【難しさへ
の気づき】の 3 つが見出された。 
 第 1 に，【サポート機能への気づき】について，以下に具体例を示す。 
H）人の話を聴くことで相手の気分をよくしたりすることができると考えた。聴き手
は相手を楽しくさせることができる。 
 この例は，上手に聴き，理解していることが話し手に伝わると，話し手の気持ちを
楽にしてあげられるという，聴くことが情緒的サポートの役割を果たすことへの気づ
きが語られている。また，次の 2 つのような例もあった。 
B）相手が質問してくれると悩みについて考えやすくなる。 
D）「これは，こうしなきゃ」みたいなのじゃなくて，「どうしたいの？」みたいに
自分で気づかせてくれるような返し方を  (聴き手が）してくれると，私（話し手）と
しても悩みながらも成長できるんじゃないかなって思った。 
 これらの例は，聴くことで話し手の悩みの解決や話し手の成長に繋がることへの気
づきが語られている。このように聴くことがサポートとしての機能を果たすことへの
気づきが語られているため，【サポート機能への気づき】とした。  
 第 2 に，【関係深化機能への気づき】について，以下に具体例を示す。 
J）毎日やることだし，人として大切なことだから，ちゃんと相手を見て聴かないとな
って思います。 
 この例は，人間関係を構築する上で聴くことが信頼を得るための役割を果たすこと
への気づきが語られている。また，次のような例もあった。  
K）前は自分がカバーできる範囲があって，範囲外の相談をされると困ったんです。で
も，とりあえず聴いていけば，どこを困ってるのかとか，どこを解決してほしいのか
分かってきたので。たぶん，やればできるのかなみたいな，自分のカバーできないと
ころでも相談には乗ってあげられるかなって思いました。  
 この例は，聴くことで話し手への理解を深められることへの気づきが語られている。
このように聴くことを通して相手を理解できたり，信頼されたりすることで話し手と
の関係が深まるという気づきが語られているため【関係深化機能への気づき】とした。 
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 第 3 に，【難しさへの気づき】について，以下に具体例を示す。 
I）横向いて「うん，うん」みたいな感じだと，聴いてはいるんだけど，相手に聴いて
るよっていう感じを出せてないかなって思って。 
 この例は，聴いているつもりでも行動として示さなければ話し手に聴いていること
は伝わらないという，聴くことの難しさへの気づきが語られている。そのため，【難
しさへの気づき】とした。 
３）聴き方についての気づきカテゴリー ＜聴き方についての気づき＞は，聴き方が
話し手に与える影響や自他の聴き方の特徴への気づきを得たということである。この
カテゴリーには【聴き方の影響への気づき】【自他の聴き方への気づき】【聴き方の
目標形成】の 3 つの概念が見出された。 
 第 1 に，【聴き方の影響への気づき】について，以下に具体例を示す。 
J）（聴く方が）くり返して言ったり，表情などをつけたりすると話している方ももっ
と話したいという気持ちになることがよくわかった。 
 この例は，聴き手が上手な聴き方をすることにより話し手は聴いてもらえている感
覚を得られ，話しやすくなるということへの気づきが語られている。また，次のよう
な例もあった。 
G）やっぱり，相手（聴き手）がちゃんとしてないと，こっち（話し手）としてはし
ゃべれない。 
 この例は先の例とは反対に，下手な聴き方をすると話し手に嫌な思いをさせてしま
い，話しにくい印象を与えてしまうことへの気づきが語られている。このように聴き
方が話し手に影響を与えることへの気づきが語られているため，【聴き方の影響への
気づき】とした。 
 第 2 に【自他の聴き方への気づき】について，ワーク 7 に関連した具体例を以下に
示す。 
L）１度，研修でロールプレイをしたときに，ワークをした相手に「こうしたらよかっ
たかな」っていうことを言われて。…リアクションを返すのに，いちいちその人を決
めつけてるみたいな言い方をしちゃったみたいで。…人が何考えてるのかみたいなこ
とを今までより考えるようになったかなって思います。  
 この例は，ワーク 7 で聴く役を行った際，聴き方について他者からフィードバック
を得ることを通して，自分の聴き方の特徴や課題への気づきを得たことが語られてい
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る。また，次のような例もあった。 
G）例えば，自分がやってなかったことを（他者が）やってた時とか，自分がやって
るのに（他者は）やってなかった時とか，  (自分の）ときと比べて，やっぱ話がたじ
たじになったなとか，こうやれば話がもっとこう弾んでいくんだなとか思いながら。  
(気づいたことを)吸収しながら研修を受けていました。 
 この例は，他者の聴き方を観察する際，自他の聴き方を比較することにより，聴き
方の様々な特徴について気づきを得たことが語られている。これらのように，自他の
聴き方の特徴に気づき，場合によっては自らの聴き方の課題へも気づくということが
語られているため【自他の聴き方への気づき】とした。 
 第 3 に，【聴き方の目標形成】について，以下に具体例を示す。  
E）先輩上手いなって思った。ぽんぽん質問が出てくるし，表情とかも上手だし。 (学
んだことを)すぐにやってたので先輩ってすごいなって思ってました。  
 この例は，観察役の際，上手な聴き方をしている人を見て，高く評価し，その人を
モデルに聴き方の目標がつくられていった経験が語られているため，【聴き方の目標
形成】とした。 
４）上手な聴き方の認知的学習カテゴリー ＜上手な聴き方の認知的学習＞は，どの
ように聴けばよいのかを具体的に理解したということである。このカテゴリーは【上
手な聴き方の認知的学習】の 1 つの概念のみ含まれる。以下に示す具体例は，ワーク
6 についての語りである。 
F）そういうの (相づちやくり返し）って元々使ってたけど「あぁ，こういうの，そう
いうふうに使えば，こういうふうに聴きだせるんだ」とか，質問の仕方も２つあって，
「こういう時，こういうふうに使えばいいな」みたいな感じで（わかって），使える
といいなって思いました。 
 この例は，ワーク 6 の際に，上手な聴き方とはどのようにすることかを理解したこ
とが語られているため，【上手な聴き方の認知的学習】とした。  
５）動機づけカテゴリー ＜動機づけ＞には，【動機づけ】の 1 つの概念が含まれる。
以下に 2 つの具体例を示す。 
E）先輩上手いなって思った。ぽんぽん質問が出てくるし，表情とかも上手だし。（学
んだことを）すぐにやってたので先輩ってすごいなって思ってました。…なんか，自
分でもこういう風に話せてるのかなとか，話せたら良いなって思いました。 
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N）観察はよかった。実際見て，気づくことがあるから。いい点は真似してみようって
思ったり。 
 これらの例は，自らの聴き方を向上させたい，また，トレーニングで学んだ聴き方
を日常場面で実践してみたいという意欲の高まりが語られている。そのため，【動機
づけ】とした。 
６）行動変容カテゴリー ＜行動変容＞とは，トレーニングを通して，聴く行動，あ
るいは他の行動に変容があったと自己報告が得られたことである。下位概念として，
【上手な聴き方の実行】と【他者との積極的な関わり】の 2 つが見出された。 
 第１に，【上手な聴き方の実行】について，以下に具体例を示す。 
J）相づちは「聴いてくれてるんだな」って思われるようにこまめにやってます。ずっ
と「ああ，うん，へー」だと相手も心配になっちゃうと思うので，「おうおう，そう
だね」「うん，だね」みたいな感じで (パターンを増やした)。 
 この例では，意識して上手な聴き方を実行していること，また，バリエーションの
増加が語られている。そのため，【上手な聴き方の実行】とした。なお，実行が報告
された聴き方は，Table 5-2-3 に示す通りである。 
 第 2 に，【他者との積極的な関わり】について，以下に具体例を示す。 
J）１人でいる子ってたまにいるじゃないですか。その子ともクラスメイトだし，友だ
ちだし，やっぱり話そうかなみたいな感じで思った。普通に「あれどうだった？」と
か「あれやばいよね」みたいな感じで話しかけましたね。…最初は暗そうだったけど，
元気になってくれたかなっていう感じで。それから，その子も友だちが増えたみたい
だから，よかった。 
 この例は，聴くことの学びを通して，積極的に他者と関わりを持つようになり，ま
た，関わる友だちの範囲の広がりが語られている。そのため，【他者との積極的な関
わり】とした。 
 また【上手な聴き方の実行】と【他者との積極的な関わり】の関連も見られた。以
下に具体例を示す。 
C）今までは，聴いて，返して，聴いて，返してっていうような繰り返しだけだったん
ですけど，聴いて，相手に考えさせたりして，その後で（話を）まとめたりとか，色々
アクションを変えられるようになりましたね。だから，前よりもよく話すようになり
ましたね，色んな人と。 
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Table 5-2-3 実践している聴き方（複数回答）  
      N=14 
 
実践していること  件数 (％) 
言語  
相づちをうつ  5 
(28.13) 質問をする  3 
聴いた話を要約して返す  1 
非言語  
相手に視線を向ける  6 
(53.13) 
うなずく  5 
体を相手の方へ向ける  2 
話を最後まで聴く  2 
柔らかい表情で聴く  1 
相手と適度な物理的距離を保つ  1 
認知  
相手の気持ちを考えながら聴く  5 
(18.75) 
真剣に聴く  1 
  合計 32 (100.00) 
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 この例は，聴き方の上達に伴い他者との関わりが促進されたことについて語られて
いる。このように，聴く行動が変容すると他者と積極的に関わるようになることが示
された。 
（２）聴くことの学びを通した聴く行動の変容プロセス 
 上述の分析により，6 カテゴリーと 11 概念が導き出された。次に，各カテゴリー，
概念間の関連を検討し，聴くことの学びを通した中学生の聴く行動の変容プロセスを
示す (Figure 5-2-1)。トレーニングで体験した 3 つの役割の視点から分析したとき，体
験から【上手な聴き方の認知的学習】までの間，異なるプロセスが考えられたため，
以下では役割ごとに結果を示す。なお，分析においてトレーニングにおける「話し手」
の役割は「聴いてもらう体験」，「聴き手」の役割は「聴く体験」，「観察役」は「観
察体験」とした。また先述のように，行動変容に認知が影響を及ぼすと指摘されるこ
と (e.g., 原田・渡辺, 2011; 坂野, 1995) を踏まえ，体験により認知面が変化し，それ
によって行動変容が生じるということを想定し，分析を行った。 
１）「聴いてもらう体験」を通したプロセス 第 1 は，聴いてもらう体験を通した行
動変容プロセスである。以下に具体例を示す。 
D) 聴いてもらえて，こういう風に対応してもらえたら，相手も嬉しくなるんだなと
か，…聴いてもらう役だったときに，これはちょっと嬉しいなとか思ったりして，気
づきました。…あと，「これは，こうしなきゃ」みたいなのじゃなくて「どうしたい
の？」みたいに自分で気づかせてくれるような返し方を（聴き手が）してくれると，
私（話し手）としても悩みながらも成長できるんじゃないかなって思った。 
 この例は，聴いてもらう体験をした際に生起した嬉しい気持ちを認知することで，
上手に聴いてもらうことで話し手はいい気分になることや話し手の問題解決が促進さ
れる可能性があることに気づいたということが語られている。また，質問の仕方につ
いて具体的な方法を理解していることも語られている。このように聴いてもらう体験
については，【聴いてもらう体験で生起した感情の認知】を経て【聴き方の影響への
気づき】あるいは【サポート機能への気づき】へと繋がり，その経験を踏まえ【上手
な聴き方の認知的学習】へと繋がるパターンが見出された。  
２）「聴く体験」を通したプロセス 第 2 は，聴く役の際，自らの聴き方についてフ
ィードバックを受けるという，聴く体験を通した行動変容プロセスである。以下に具
体例を示す。 
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I）（「自分の聞き方はあまり良くないんだと気づいた。これから聞き方に気をつけた
い。」と振り返り用紙に書いたことについて）横向いて「うん，うん」みたいな感じ
だと，聴いてはいるんだけど，相手に聴いてるよっていう感じを出せてないかなって
思って。 
 この例は，フィードバックによりこれまで知らなかった自らの聴き方の特徴に気づ
き，その過程で，聴いているつもりでも相手には伝わっていない可能性があることに
気づき，相手に体を向けた方がいいと理解したことが語られている。このように，聴
く役の際，観察役または話し手から聴き方についてフィードバックを受けるという，
聴く体験を通して【自他の聴き方への気づき】，特に自らの聴き方への気づきが生じ，
その過程で【難しさへの気づき】を得て，【上手な聴き方の認知的学習】へと繋がる
パターンが見出された。 
３）「観察体験」を通したプロセス 第 3 は，観察体験を通した行動変容プロセスで
ある。以下に具体例を示す。 
D) 自分のやっていること（聴き方）と，他の人の聴き方は違うし，人数が足りなか
ったりした場合は，大学生さんと話している先輩もいたので，そういうの見てると学
べるものが多かった。 
 この例は，観察することにより自他の聴き方の違いに気づき，特に他者が聴き方の
モデルとなる存在である場合にはモデルの聴き方を参考にしながら上手な聴き方の具
体的方法を理解したことが語られている。このように，観察体験を通して【自他の聴
き方への気づき】，特に自他の聴き方の違いへの気づきを得て，【聴き方の目標形成】
を通して聴き方が上手な他者を参考に【上手な聴き方の認知的学習】がなされるパタ
ーンが見出された。 
４）【上手な聴き方の認知的学習】以降のプロセス 【上手な聴き方の認知的学習】
以降のプロセスについて，以下のような具体例が得られた。 
F）そういうの (相づちやくり返し)って元々使ってたけど「あぁ，こういうの，そう
いうふうに使えば，こういうふうに聴きだせるんだ」とか，質問の仕方も 2 つあって，
「こういう時，こういうふうに使えばいいな」みたいな感じで（わかって），使える
といいなって思いました。 
 この例は，聴き方の具体的な方法について理解することを通して，学んだ聴き方の
実践に対する動機づけが高まったことが語られている。このように，【上手な聴き方
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の認知的学習】の後に，学んだ聴き方の実践に対する【動機づけ】へと繋がり，最終
的に【上手な聴き方の実行】，つまり聴く行動の変容が生じるプロセスが見出された。  
 以上のように，聴く行動の変容プロセスはトレーニングにおける体験から始まり，
その体験の種類により生じるプロセスパターンは異なると考えられる。ただし，参加
者はトレーニングにおいて複数の体験をするため，いずれか 1 つのパターンを経て聴
く行動の変容が生じているのではなく，それぞれの体験が相互に補い合いながら行動
変容へと向かっていることが示唆される。これは，7 名の協力者から複数の体験につ
いて語りが得られたことからもうかがえる。なお，「聴く体験」と「観察体験」につ
いても「聴いてもらう体験」同様，何らかの感情の生起を経ている可能性があるが，
今回の調査では感情の認知の回答が少なく，明らかにならなかった。トレーニングか
ら 2 ヶ月半を経た後に行った影響と考えられるため，今後は，毎回のトレーニング後
に記入する振り返り用紙に，各回で生起した感情を記述できるようにし，「聴く体験」
と「観察体験」においても感情が生起しているか，生起している場合どのような感情
であるのか，更に検討することが求められる。  
 次に，【動機づけ】には，3 つの体験以外の要因も影響を及ぼしていることが考え
られる。例えば，本調査の協力者が学級から選出された代表の中学生であったことか
ら，「立場」要因の影響が考えられ，さらに，「規範」や「状況」等の要因も影響を
及ぼす可能性が推測される。さらに，「立場」や「規範」とも関連が予想されるが，
今回得られた概念の【関係深化機能への気づき】も影響を及ぼす可能性が推測される。  
 最後に，【上手な聴き方の実行】を通し行動変容の維持が促進されることも示唆さ
れる。以下に具体例を示す。 
J）前はよく確認をされたんです。「聴いてますか？」みたいな。でも（体の）向きと
か変えるだけで，結構それが減った。たぶん（相手には）聴いているっていう感じが
あると思うんです。 
 この例は，学校生活において上手な聴き方を実行した際，友だちの反応をフィード
バックとし，改めて【聴き方の影響への気づき】を得ている。このように，聴く行動
の変容が更なる認知面の変化を促し，行動変容が維持されることが示された。 
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まとめ 
 
 本研究の目的は，中学生を対象に聴くことを学ぶトレーニングを実施し，トレーニ
ングを通した中学生の聴く行動の変容プロセスを認知面の変化の点から明らかにする
ことであった。そこで，中学生 30 名を対象に聴くことを学ぶトレーニングを実施し，
4 回のトレーニング全てに参加した 14 名を対象にインタビュー調査を行い，聴く行動
の変容プロセスについて認知面の変化に焦点をあて，M-GTA により分析を行った。以
下，聴くことを学ぶことによる認知面の変化，聴く行動の変容プロセスの 2 点につい
て総合的に考察し，最後に今後の課題を述べる。  
（１）聴くことを学ぶことによる認知面の変化 
①体験を通して生起した感情の認知，②聴くことのサポート機能や難しさへの気づ
きといった聴くことへの気づき，③聴き方の影響や自他の聴き方への気づきといった
聴き方についての気づき，④上手な聴き方の認知的学習，⑤動機づけの５カテゴリー
が認知面の変化として見出された。この結果は，SST 実施時における感情の認知が行
動変容に影響を与えるとする原田・渡辺（2011）の結果と一致するものである。また，
SST 実施によりスキルについて結果の考え方に変化が生じるとする小林他（2010）の
結果を支持するものである。 
 SST 研究において，各セッション後に振り返り用紙によって内省を図っているもの
があるが（藤枝・相川, 1999; 原田・渡辺, 2011），どのような気づきが生じているの
か詳細に検討を行っているものはない。そのため，気づきという認知面の変化の具体
的内容を詳細に明らかにした点で，本研究は意義深いと考えられる。  
 なお，本研究において，感情の認知に関する概念は【聴いてもらう体験を通して生
起した感情の認知】のみとなっているが，これは，トレーニングから２ヶ月半という
期間を経てインタビュー調査を実施したことが影響していると考えられる。今後は，
毎回のトレーニング後に記入する振り返り用紙に，各回で生起した感情を記述する箇
所を設ける必要があると考えられる。  
（２）聴く行動の変容プロセス 
本研究では，トレーニングで体験する 3 つの役割それぞれにおいて異なる行動変容
プロセスが示された。以下，体験別にプロセスを示す。 
１）聴いてもらう体験 聴いてもらう体験により快感情等，感情の生起を認知し，そ
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の後，聴き方の影響への気づき，または，聴くことの機能への気づきを経て，上手な
聴き方の認知的学習が行われ，そこから動機づけが高まり，聴く行動の変容へと至る
というプロセスが見出された。 
２）聴く体験 聴く体験の際，他者からのフィードバックを通して自らの聴き方への
気づきが生じ，多くの場合，聴くことの難しさへの気づきを経て，上手な聴き方の認
知的学習が行われ，そこから動機づけが高まり，最終的に聴く行動の変容へと至ると
いうプロセスが見出された。 
３）観察体験 観察体験により，自他の聴き方の違いに気づき，その後上手な聴き方
の目標ができ，それを経て上手な聴き方の認知的学習が行われ，そこから動機づけが
高まり，聴く行動の変容へと至るというプロセスが見出された。 
 以上の 3 つの体験からそれぞれ異なる行動変容プロセスが示されたが，今回の調査
では聴いてもらう体験が他の 2 つの体験に比べ多くの認知面の変化を伴うプロセスと
なった。聴く体験は直接学習，観察体験は観察学習に繋がるが，聴いてもらう体験は
観察学習に繋がると同時に聴いてもらう側の気持ちを擬似的に経験することができる。
そのため，より多くの気づきを得られた可能性が考えられる。  
 また，聴く行動の変容が更なる認知面の変化をもたらし，行動変容が維持されるこ
とが示唆され，このことから，日頃の学校生活等において上手な聴き方を実行する機
会を設ける工夫を行う必要があると考えられる。また，上手な聴き方の実行に伴い他
者との関わりが促進されたことに関する回答が一部得られたことから，聴く行動が変
容すると他者と積極的に関わるようになる可能性も示唆された。しかし，本研究にお
ける調査では聴くこと以外の行動変容についての回答数が少なかったため，この点に
関しては今後検討を重ねる必要がある。  
 なお，本研究では，14 名を対象に調査を行い，行動変容プロセスを見出したが，体
験から動機づけを高めるに至るプロセスには個人差があると考えられる。本研究の方
法からその点を明らかにすることはできないが，先の考察でも示した通り，例えば，
学級で代表として選ばれたという「立場」や，またその選ばれ方，各個人の持つ規範
意識の強さ，過去の経験や生徒を取り巻く人間関係など「状況」等，個人差を生じさ
せる要因が考えられる。この点に関しては今後検討を重ねる必要がある。  
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第３節 第５章のまとめ 
 
 第５章では研究課題②を検討するため，聴くことを中心に扱ったピア・サポートト
レーニング（以下，トレーニング）を実施しトレーニングの効果検討を行い，また，
聴くことの学びを通した行動変容プロセスを質的に検討した。 
 第１節では，聴くことを中心に扱ったトレーニングを実施しトレーニングの効果検
討を行った。なお，先述の通り SST が必ずしもクリアな効果を見出せない原因の 1 つ
として，セッションが短いためターゲット・スキルが十分に強化されないことが指摘
されること（後藤他, 2001），また，聴くことは強い能動性を求められる行為であると
指摘されること（生越, 2002）を踏まえ，聴くことについて繰り返し学ぶことができる
ようトレーニングの内容を構成した。また，トレーニングにおける認知面の変化を検
証できるよう構成した。効果については，トレーニングの前後におけるサポート行動
および聴くスキルの変化から検証した。分析の結果，対応のある t 検定および差得点
の効果量ｄを算出した結果，本研究におけるトレーニングは，対象者のサポート行動
および聴く行動を促進する効果があったことが明らかとなった。  
 つぎに第２節では，聴くことの学びを通した行動変容プロセスを質的に検討した。
全 4 回のトレーニングに参加した中学生 30 名のうち，4 回全てに参加した 14 名を対
象にインタビュー調査を行い，聴く行動の変容プロセスについて認知面の変化に焦点
をあて，M-GTA により分析を行った。以下，聴くことを学ぶことによる認知面の変化，
聴く行動の変容プロセスの順で得られた結果を記述する。 
（１）聴くことを学ぶことによる認知面の変化 
①体験を通して生起した感情の認知，②聴くことのサポート機能や難しさへの気づ
きといった聴くことへの気づき，③聴き方の影響や自他の聴き方への気づきといった
聴き方についての気づき，④上手な聴き方の認知的学習，⑤動機づけの５カテゴリー
が認知面の変化として見出された。この結果は，SST 実施時における感情の認知が行
動変容に影響を与えるとする原田・渡辺（2011）の結果と一致するものである。また，
SST 実施によりスキルについて結果の考え方に変化が生じるとする小林他（2010）の
結果を支持するものである。 
（２）聴く行動の変容プロセス 
本研究では，トレーニングで体験する 3 つの役割それぞれにおいて異なる行動変容
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プロセスが示された。以下，体験別に行動変容プロセスを示す。 
１）聴いてもらう体験 聴いてもらう体験により快感情等，感情の生起を認知し，そ
の後，聴き方の影響への気づき，または，聴くことの機能への気づきを経て，上手な
聴き方の認知的学習が行われ，そこから動機づけが高まり，聴く行動の変容へと至る
というプロセスが見出された。 
２）聴く体験 聴く体験の際，他者からのフィードバックを通して自らの聴き方への
気づきが生じ，多くの場合，聴くことの難しさへの気づきを経て，上手な聴き方の認
知的学習が行われ，そこから動機づけが高まり，最終的に聴く行動の変容へと至ると
いうプロセスが見出された。 
３）観察体験 観察体験により，自他の聴き方の違いに気づき，その後上手な聴き方
の目標ができ，それを経て上手な聴き方の認知的学習が行われ，そこから動機づけが
高まり，聴く行動の変容へと至るというプロセスが見出された。  
 以上の 3 つの体験からそれぞれ異なる行動変容プロセスが示されたが，第２節の結
果では聴いてもらう体験が他の 2 つの体験に比べ多くの認知面の変化を伴うプロセス
となった。聴く体験は直接学習，観察体験は観察学習に繋がるが，聴いてもらう体験
は観察学習に繋がると同時に聴いてもらう側の気持ちを擬似的に経験することができ
るため，より多くの気づきを得られた可能性が考えられる。  
 また，聴く行動の変容が更なる認知面の変化をもたらし，行動変容が維持されるこ
とが示唆された。また，上手な聴き方の実行に伴い他者との関わりが促進されたこと
に関する回答が一部得られたことから，聴く行動が変容すると他者と積極的に関わる
ようになる可能性も示唆された。しかし，本研究における調査では聴くこと以外の行
動変容についての回答数が少なかったため，この点に関しては更なる検討が必要であ
る。 
 本章では，聴くことの学びを通した行動変容のプロセスについて，質的調査によっ
て探索的に行動変容プロセスを見出すことができた。次章においては，本章で得られ
た結果を基に，量的調査により聴くことの学びを通した行動変容のプロセスについて
検討する。さらに，生徒の仲間へのサポート行動を促進することを目的とするピア・
サポート実践のなかで，聴くことを学ぶことが生徒の仲間をサポートする行動へ及ぼ
す影響の検討，サポートを受ける生徒側からの効果検討も行う。  
 
  
 
 
 
 
 
第６章 
 
中学校におけるピア・サポート実践 
の実施および効果検討 
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 第６章では，聴くことの学習を含んだピア・サポートトレーニングおよびサポート
活動，つまりピア・サポート実践を中学校において実施し，まず第 1 節および第２節
では研究課題③を検討するため，実践のピア・サポーターへの効果を検討する。つぎ
に，第３節では前章に引き続き研究課題②について検討，具体的には，第５章で検討
した行動変容プロセスを検証するため，ピア・サポーターを対象とした縦断的調査の
検討を行う。つづいて第４節では研究課題④を検討するため，ピア・サポート実践の
学校規模における効果についてサポート授受及び学校への適応感の観点から検討する。
さらに第５節では引き続き研究課題④を検討するため，C 中学校におけるピア・サポ
ート実践事例における聴くこと以外の要素が中学生に与えた効果を検討し，ピア・サ
ポート実践の効果を高めうる方法について明らかにする。最後に第６節では本章のま
とめを行う。 
 
第１節 中学校におけるピア・サポート実践のピア・サポーターへの効果の検討（１）
——サポート行動および聴く行動の変化についての量的検討—— 
 
目的 
 
 第５章において，聴くことの学習を通した聴く行動の変容プロセスが，質的検討を
通して見出された。ただし，第５章における行動変容プロセスの検討ではトレーニン
グ参加者による自己報告により行動変容したか否かを判断していたため，客観性が十
分とは言い難いという課題があった。そこで，より客観的に検証するため，第４章に
おいて認知面を測定するための尺度を作成した。本章では，第４章および第５章の成
果を基に，聴く行動の変容および認知面が行動変容に及ぼす影響を客観的に明らかに
し，さらには，聴く行動の変容が他の生徒に及ぼす影響を検討する。  
 そこで本節では，中学校におけるピア・サポート実践を計画し，また，実践がサポ
ーターである生徒の行動を変容させるものであったかについて明らかにすることを目
的とする。 
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方法 
 
１．実践校の実態と実施支援の経緯 
 実践校は，首都圏公立 C 中学校であり，１学年 3 学級ずつ，計 9 学級の中規模校で
あった。C 中学校校区の小学校は 1 つで，その小学校から進学してくる生徒が全体の 9
割を占め，小学校からのメンバーがほぼ固定している。この状況について教師は，小
学校までの関係性が続きやすいこと，また，学業成績で互いを評価する傾向が強く，
その他の面で認め合うような関係が見られにくいという傾向を感じていた。いじめ発
生の恐れがあること，また，自治体が行ったいじめに関する調査から，「見て見ぬふ
りをする」ことへの回答率が比較的高いという結果が得られたことから，実践校から
筆者および指導教員（以下，筆者ら）に実践支援依頼があり，教師との話し合いの結
果，C 中学校の D 委員会を中心としたピア・サポーター育成型のピア・サポート実践
を導入することが決定された。 
 C 中学校と D 委員会の生徒のピア・サポートに関する課題を明らかにし，実践内容
を検討するための資料とすることを目的に，D 委員会の生徒１年生から 3 年生 27 名（男
子 13 名，女子 14 名）を対象に質問紙調査を行った（資料 4）。その結果，第 1 に，
忘れ物をしている人がいたら物を貸す等，問題の解決に直接寄与するサポートである
「道具的サポート」はよく行うが，慰める，悩んでいる人がいたら相談に乗る等，心
理的負担を軽減するサポートである「情緒的サポート」はあまり行われておらず，特
に，嫌なことがあっても弱音を吐けない雰囲気がある点，第 2 に，人間関係が固定化
されており，グループ以外の人とは関わろうとしない傾向がある点が課題としてあげ
られた。 
２．実践の目的と計画 
 上記 2 点を踏まえ，実践内容の検討を筆者らと C 中学校の D 委員会担当教諭 2 名と
ともに行い，先述の通り，ピア・サポート実践の目的を「他者と積極的に関わること
ができ，困った時には助け合えるような関係のある学校にしていくこと」とし，Table 
6-1-1 に示すように前後期それぞれにおいてトレーニングとサポート活動を行うとい
う計画が立てられた。またピア・サポーターを育成する上では，先述の通りピア・サ
ポート実践の根幹を支える重要な構成要素と考えられる聴くことを中心に取り扱うこ
ととした。なお，前章と同様に，聴くことについて繰り返し学ぶことができるようト  
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Table 6-1-1 ピア・サポート実践の計画 
 
 
  
4月 7月 8月 9月 11月 1月 2月 3月
サポーター
その他の生徒
前期実践 後期実践
トレーニング
サポート活動
調査
5月 6月 10月 12月
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レーニング内容を構成した。 
 
３．実践参加者 
 首都圏公立 C 中学校に通う中学 1 から 3 年生のうち，D 委員会の生徒 30 名（男子
15 名，女子 15 名）。なお，委員会のメンバーは年度初めに各学級において生徒同士
の話し合いで決められた。 
 
４．実践内容 
（１）前期トレーニング 
１）実施期間 中学校の委員会活動として，2014 年 5 月第 3 週から 6 月第 1 週におい
て，1 回約 40 分の内容を 4 回行った。 
２）実施者 筆者らが授業者としてトレーニング全体の進行にあたり，参加者 4 名か
ら 6 名で構成される小グループには大学院生および大学生（以下，学生）が 1 名ずつ
割り当てられ，ワークのペアや役割の決定，ワークに対するフィードバック，話し合
いの進行等の補助にあたった。なお，学生が児童生徒のよいモデルや目標となること
が指摘されている（松田・三宅, 2006）。 
３）内容 他者との関わりに対する動機づけを高めるため SGE の内容を取り入れ他者
との関わりを楽しめるようにし，また，サポートするためのスキルを高めるため，前
章を参考に，「聴く」ということを中心に学ぶ内容とした（Table 6-1-2, 資料 5）。 
 なお，前章の結果を踏まえ，聴くことについて学ぶ際には参加した全ての生徒が聴
く体験，聴いてもらう体験，観察する体験をできるよう構成した。また原田・渡辺（2011）
および前章の結果を参考に，自らの活動を行動面だけでなく認知面からも内省し，振
り返り用紙に言語化する作業を毎回取り入れた。具体的に，認知面については「気づ
いたこと，わかったこと，わからなかったこと，感想，要望を自由に書いてください」
と尋ねた。また，毎回学んだことを日常生活で実行するという宿題を出し，次回の開
始時に，実行できたか，実行した感想を振り返ることを通して，日常生活への般化を
促す内容構成とした。 
４）その他の配慮 その他，トレーニングにおいて配慮した点として以下 2 点がある。
第 1 に，スキルの高い参加者を観察することによりスキルの学習を促進するため，フ
ァシリテータの各回における参加者の評価を基に，スキルの高い者とそうでない者が  
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Table 6-1-2 前期トレーニングの各回におけるワークの内容とねらい，手順  
  
内容 ねらい 手順
1 雰囲気づくり
一緒に活動していくメン
バーと出会い，あたたか
い研修の雰囲気をつく
る。
中学生と学生の全員で１つの大きな輪を作る。その際，一
言も話をせず，1月1日から12月31日までの誕生日順に並
ぶ。並び終えたら実施者が順に誕生日を聞き，間違ってい
る場合には正しい場所へ誘導する。最後に次のワークの準
備として，1から6の番号を振り,グループに分かれて着席。
2
自己紹介・
他者紹介
自分自身，他者について
の理解を深め，また，聴
いてもらう心地よさ，紹
介される心地よさを感じ
る。
まず学生が自己紹介を行い，見本を示す。グループ内で２人組を
作り，お互いに自己紹介をする。その後，グループ内の他のメン
バーに，相方の紹介をする。相手の聴き方の良かった点について
グループで話し合い，各グループで出た意見を全体で共有する
（以下，シェアリング）。
3 ガイダンス
学校の特徴および研修の
目的について理解し，動
機づけを高める。
ピア・サポートとは何かを説明し，事前調査で明らかに
なった学校の良い点と課題点を説明し，研修の目的とサ
ポーターに求められる役割を説明する。その後，サポー
ターに求められる資質を考えるため，「相談したい人」の
具体的特徴についてグループで話し合い，最後にシェアリ
ングを行う。
4
聴き方 1
(非言語的
側面)
上手な聴き方と下手な聴
き方の比較を通して，聴
き方の非言語的側面につ
いて理解する。
見本を示した後，２人組になり，一方は部屋にあるものを
挙げる。他方は「そうだね」と言う以外何もしない聴き方
と，「そうだね」に加えてうなずき等を入れた聴き方を行
う。その後，グループで２つの違いを話し合い，最後に
シェアリングを行う。
5
聴き方 2
(言語的側面
: 質問)
非言語的側面に加えて，
言語的側面によって聴い
ているということが表現
できることを知る。
開かれた質問と閉じられた質問の2種類の質問について説明
をし，学生が見本を示した後，各グループに話題の書いて
ある用紙を配布する。グループで円になり，最初に話をす
る人を決める。話をする人の左隣の人が聴き手となり，他
のメンバーは2人のやりとりを観察する。話し手が話題につ
いて話し，左隣の人が聴き手となり相手の話に1つ質問をす
る。また，他のメンバーは2人のやりとりを観察する。次は
聴き手を行った人が話し手となり，左隣の人に話をする。
これを順に行っていく。最後にグループ内で，話し手，聴
き手，観察役の際に感じたことや気付いたことを話し合
い，全体でシェアリングを行う。
第
３
回
6
聴き方 3
(言語的側面
: 繰り返し・
まとめて返
す)
言語的側面，特に繰り返
しやまとめて返すことの
方法を学習し，効果を体
感する。
繰り返しのみを取り入れる場合と繰り返しに加えてまとめ
て返すことを加えた場合の2段階の構成で行う。いずれも
「忘れられない経験」を話題に会話をする。
第1段階の始めに，繰り返しについて説明し，学生が見本を
示す。タイミングがあれば繰り返してみる程度の心構えで
よいことを伝えた後，話し手，聴き手，観察役になりワー
クを行う。1ペア1回ずつ合計2回のワークを終えたらグルー
プ内でフィードバックをし合い，最後にシェアリングを行
う。
第2段階の始めに，まとめて返すことについて説明し，学生
が見本を示す。相手の感情に焦点をあてるとよいことを伝
えた後，第1段階と話し手と聴き手の役割を替え，1ペア1回
ずつ合計2回のワークを行う。その後，グループ内でフィー
ドバックをし合い，最後にシェアリングを行う。
7
ピア・
サポーターの
疑似体験
これまで学んだことを復
習し，定着を図る。ま
た，相手の気持ちを想像
しながら聴くことを意識
し，理解を深める。
これまで学んだ聴き方を振り返り，話し手，聴き手，観察
役になり，相談場面のロールプレイを４回行う。聴き手
は，相手の気持ちを想像し，受けとめながら聴くことを意
識するよう指示する。１回ごとにフィードバックを行い，
最後にシェアリングを行う。
8 まとめ
学んだことを振り返り，
日常生活のなかで学んだ
ことを積極的に活用する
よう促す。
これまで学んだことを振り返り，また，改めて研修の目的
とピア・サポーターとしての役割を説明する。学んだこと
を日常生活の中で積極的に活用してほしいことを伝え，一
緒に学んだことに対する感謝として各グループの生徒同
士，学生との間であいさつし合う。
第
２
回
第
４
回
ワーク番
第
１
回
150 
バランスよくグループに入るようグループ構成を行った。第 2 に，各回における学び
を肯定的に捉え，実践への動機づけを高めるため，参加者による振り返りシートへの
記述に対し，ファシリテータからフィードバックを行った。 
（２）前期サポート活動の実施概要 
１）時期および時間 2014 年 6 月第 3 週から 10 月にかけ，週 1 回程度，合計 8 回実
施された。昼休みの場合には約 20 分，放課後の場合には約 30 分であり，昼休み 6 回，
放課後 2 回実施された。 
２）内容 C 中学校内の図書室1を活動時間には「ピア・サポートスペース（仮称；実
際の名前は生徒の話し合いによって決定された）」とし，D 委員会の生徒 4～6 名が当
番として割り振られ，1 人あたり 2 回ずつ当番の日程が割り振られた。訪れた生徒の
話し相手になる活動を行い，時には，ピア・サポートスペースに用意されたパズルや
折り紙などのツールを通した交流を行っていた。なお，学生 2，3 名も同席し活動を見
守り，活動終了後に活動の振り返り，守秘義務と活動の限界についての説明，普段の
学校生活におけるサポート活動の促しを行った。  
３）その他の配慮 その他，活動に際して，活動の周知のための取り組みを実施した。
周知にあたっては，以下の 3 点を実施した。第 1 に，全校集会において，活動の紹介
を筆者らで行った。第 2 に，活動内容と活動日を記載したチラシを作成し，全校生徒
への配布および各学級での掲示を行った。第 3 に，教育相談担当の教師に依頼し，活
動日には校内放送を行った。なお，来室の抵抗感を下げるため，全校生徒への周知の
際には「気軽におしゃべりできる場」として紹介した。 
（３）後期トレーニング 
１）時期 中学校の委員会活動として， 2014 年 10 月第 4 週から 12 月第 1 週におい
て，1 回約 40 分の内容を 4 回行った。 
２）実施者 前期トレーニングと同様に，筆者らが授業者としてトレーニング全体の
進行にあたり，参加者 4 名から 6 名で構成される小グループには学生が 1 名ずつ割り
当てられ，ワークのペアや役割の決定，ワークに対するフィードバック，話し合いの
進行等の補助にあたった。 
３）内容 筆者らと中学校の教員との話し合いにより，次の 2 点が前期実践の課題と
                                                     
1 C 中学校の図書室はオープンスペースとなっており，また，教室と昇降口の間に位置しているため
普段から多くの生徒が出入りする場所となっている。 
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して挙げられた。第 1 は，サポーター間で他者に積極的に関わろうとする意識に差が
見られた点である。具体的には，サポート活動の際，来室した生徒に積極的に声をか
けたり，遊びや作業を通じて交流を持とうとする生徒が見られた一方で，終始着席し
たままで受身の姿勢で待っている生徒や関係のない作業を始めようとする生徒も見ら
れた。第 2 は，サポートすることは相談に乗ることであるという狭い認識をもってい
る可能性がうかがえた点である。具体的には，サポート活動の際，「悩んでいる人は
いないからやることはないと思う」と消極的な姿勢を見せる生徒や，実際にはピア・
サポート活動の場に来場した生徒の話し相手としての活動ができていた生徒が活動後
の振り返りの際に「特に何もしていません」と発言する様子が見られた。少なくとも
一部の生徒にはこうした認識があることがうかがえ，さらにこの点は第１の課題にも
影響していると考える。こうした課題を克服することにより，トレーニングで学習し
たことがサポート活動および日常生活において生かされるようになると考えられる。 
 実際にはサポートは，相談に乗るなど心理的負担を軽減する情緒的サポートや，物
を貸すなど問題解決に直接寄与する道具的サポートといった種類の他に，娯楽活動の
共有や，声をかけたり，なんとなく一緒にいるなど日常的な関わりを示す共行動的サ
ポート（companionship）と呼ばれるものも存在し（Rock, 1987; 細田・田嶌, 2009），
他者が困難を抱えているという限定的な場面のみではなく，日常生活のあらゆる場面
において機能するものである。トレーニングにおいて行うピア・サポート実践のガイ
ダンスの際に，他者が困っている時にできるサポート，困っている時に限らずできる
サポートなどと分け，より具体的に説明することでサポートすることに対する動機づ
けが高められよう。 
 これまでのピア・サポート実践を概観すると，近年ではサポーター自身でどのよう
なサポートを行うか計画を立てる「プランニング」と呼ばれるものが多くの実践で取
り扱われているが，藤亀（2011）はプランニングの際にサポートすることに対する動
機づけを高めるための工夫を行っている。藤亀（2011）は，ピア・サポート実践成功
のためには，単にスキルを教えるだけではなく，他者支援の意義を生徒に気づかせ，
他者支援を行うためのスキルを学習しようと動機づけを高めることが重要であるとの
視点に立ち，具体的には，プランニングの際に自分が他者からしてもらって嬉しかっ
たサポートを想起させ，さらに，サポート活動後のスーパービジョンにおいてもサポ
ートすることに対する効力感を感じられるように配慮している。なお藤亀（2011）は，
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ピア・サポート実践を行う上での課題を明らかにするために教師を対象に調査した栗
原・芥川（2009）において，生徒が動機づけられていた場面についての回答として最
も多かったのがサポート活動における他者からの評価であるという結果を基に，こう
した実践を行っている。サポート活動における他者からの評価とは具体的には，サポ
ート活動を行い，他者が喜んでいる様子を見たり，感謝の気持ちを伝えられるなどポ
ジティブなフィードバックを得ることを指しており，こうした経験がサポートするこ
とやそのために必要なスキルを学習することへの動機づけを高めると指摘されている
（栗原・芥川, 2009）。 
 先述の通り，藤亀（2011）はプランニングの際に動機づけを高めるための工夫を行
っているが，トレーニングではプランニングを行う前にサポートに必要なスキルの学
習を行う。したがって，トレーニング序盤においてサポート概念を学習することで，
他者支援の意義を生徒に気づかせ，他者支援を行うためのスキルを学習しようと動機
づけを高めることができれば，スキルの学習効果を高めることができると考えられる。 
 これらの課題を踏まえ，前期で学んだ聴くことを基礎とし，加えて，サポート概念
や発展的なサポート方法を中心に学ぶ内容とした（Table 6-1-3, 資料 6）。全体の構成
としては，第 1 回でサポート概念について，具体的には他者の困っている度合いによ
りレベル 1 からレベル 3 までの 3 段階に分けて説明し（Figure 6-1-1），第 2，3 回でレ
ベル 2 のサポートに関するスキルの学習，第 4 回はクラスの課題を解決するためのサ
ポートをプランニングするという流れであった。  
 第１回の内容については，前期実践の課題を踏まえ，探索的に構成したものであっ
た。なおレベル 1 からレベル 3 までの 3 段階については，ソーシャル・サポートのス
トレス評価への影響過程に関するモデル（Cohen & Wills, 1985）を援用し，各レベルの
サポートがどのように機能しているのかを学習できる構成とした（Figure 6-1-2）。さ
らに，ソーシャル・サポート研究では，受け取るサポートと提供するサポートが同程
度である互恵（reciprocal）状態であると心身の健康が促進されると指摘されるため  
（Rook, 1987），この点についても教授した。 
 なお，前章の結果を踏まえ，聴くことについて学ぶ際，主に第 3 回においては参加
した全ての生徒が聴く体験，聴いてもらう体験，観察する体験をできるよう構成した。  
４）その他の配慮 その他，トレーニングにおいては，前期トレーニングと同様に以
下 2 点について配慮した。第 1 に，スキルの高い参加者を観察することによりスキル  
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Table 6-1-3 後期トレーニングの各回におけるワークの内容とねらい，手順  
  
内容 ねらい 手順
1 ガイダンス
後期トレーニングで学習する
ことについて理解し，動機づ
けを高める。
前期トレーニングで学習した内容の振り返りとサポート活動での様子
について良かった点と課題点について話し，前期の課題を踏まえて後
期トレーニングが構成されていること，また，具体的内容について紹
介する。
2 雰囲気づくり
緊張をほぐし，あたたかい研
修の雰囲気をつくる。
グループごとに円になり，「キャッチ」(甲斐崎, 2013, pp.58-59) を行
う。
3
サポートに
ついての学習
学校の特徴および研修の目的
について理解し，動機づけを
高める。
中学生の学校生活で見られそうな行動に関する21項目を記載した，
「サポートクイズ」と題したワークシートを配布し，各行動について
(a) ここ最近行ったかどうか，(b) サポートになる行動かどうかを◯△
×でチェックを行う。 (b) について◯の数を確認し，実際には全てサ
ポートになることを説明する。その後，サポートのレベルと種類，ま
た，サポートの機能について説明する。
4 雰囲気づくり
緊張をほぐし，あたたかい研
修の雰囲気をつくる。
グループごとに円になり，「グーパー」(甲斐崎, 2013, pp.138-139) を
行う。
5 感情の理解
同じ出来事でも人によって感
じ方が違うことを理解する。
感情が体に及ぼす影響や弱い怒りや強い怒りなど感情には強さの程度
など感情の基礎知識を説明する。その後生徒は，ワークシートに提示
された3つの場面について，自分の場合どの程度の怒りの感情を持つ
のかを0から100までの数字で表す。つぎにグループ内で数字とその理
由を紹介し合う。最後に，同じ出来事でも人によって感じ方が違うこ
とを確認し，「みんなきっと同じだろう」という思い込みをなくすこ
とで他者への理解が促進されることを説明する。
6
感情の
コントロール
自分なりの感情のコントロー
ルの方法を獲得する。
感情が強くなり過ぎた時のことを思い出してもらい，(a) 深呼吸をす
る，(b) ゆっくり心の中で数を唱える，(c) 感情に任せて行動したらど
うなるかを予想する，を全員で試し，感情の強さの変化を確認する。
最後に (d) 感情を静める言葉 (本ワークでは「落ち着いて」) を心の中
で唱え，感情の強さの変化を再度確認する。その後，各自で自分に合
いそうな感情を静める言葉を書き出す作業を行い，グループ内で紹介
し合う。
7
感情の
コントロール
の復習
前回学習した内容を復習し，
感情をコントロールするため
の多様な方法を理解する。
前回各参加者が書いた「感情を静める言葉」を分類したものが記載さ
れた資料を参照しながら，様々な方法があることを説明する。また前
回の感想に「感情的になっている時にはコントロールしようとしても
できないかもしれない」という意見が出たことを紹介し，今回の学習
内容を説明する。
8 聴き方の復習
上手な聴き方のポイントを再
確認し，後半のワークに備え
る。
2人組になり「今欲しいもの」を話題に，話し手と聴き手で1分間話を
する。役割を交代し再度話をした後，お互いの聴き方について良かっ
たところや感じたことを伝え合う。
9
感情が強く
なり過ぎて
いる人への
サポート
感情が強くなり過ぎている人
へのサポート方法を理解し，
サポートの疑似体験をする。
(a) そばに行き優しく声をかける，(b) 相手の話をよく聴く，(c) それ
でも落ち着かなければ「感情を落ち着かせる方法」を一緒にやろうと
提案する，という3段階のサポート方法を説明し見本を見せた後，2人
1組でロールプレイを行う。なお，感情が強くなり過ぎている人役の
人は学生から事例の書いてある紙を受け取り，その人になりきって演
じる。ロールプレイを4分間行った後，ペアおよびグループで感じた
ことについて振り返り，学生からも良かった点と課題点をフィード
バックする。
10
サポートの
プランニング
クラスの課題を考え，それを
克服するために自分にできる
サポート行動を具体的に考え
る。
これまで学んだ内容を振り返った後，各自ワークシートの (a) クラス
の課題，(b) 課題を解決するために自分にできるサポート行動を複数
挙げる，(c) (b) の中から挑戦してみたいサポートを１つ選ぶ，(d) (c)
で選んだものをどのような場面で，誰に対して行うことができそう
か，(e) サポートを行う上で困りそうなことや心配なこと，について
書き込む。つぎに，6人グループを2つに分け，各人が書いたことを紹
介し，お互いにアドバイスし合う。小グループでの話し合いを踏ま
え，最終的なサポートのプランをワークシートに書き込む。
11 まとめ
学んだことを振り返り，日常
生活のなかで学んだことを積
極的に活用するよう促す。
これまで学んだことを振り返り，また，改めて研修の目的とピア・サ
ポーターとしての役割を説明する。学んだことを日常生活の中で積極
的に活用してほしいことを伝え，一緒に学んだことに対する感謝とし
て各グループの参加者同士，学生との間であいさつし合う。
第
４
回
Table 6-1-3　後期トレーニングの各回におけるワークの内容とねらい，手順
ワーク番号
第
１
回
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第
３
回
154 
 
 
 
 
Figure 6-1-1 サポートの 3 つのレベルについての説明資料  
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
「これがサポートか？」と思った人は・・・  
これらが得られない状態を想像してみよう！ 
 
例）がんばっても認めてくれる人がいなかったら？ 
  顔を合わせてもあいさつしたり ，声をかけてもらえなかったら ？ 
【レベル３】 すごく困っている人へのサポート  
  例）相談に乗る 
    友だちから相談されたことを，親や先生に相談する。 
【レベル２】 ちょっと困っている人へのサポート  
  例）悩みやグチを聞く，忘れ物をした人に貸してあげる 
【レベル１】 困りごとの有無に関わらない日常的なサポート 
※レベル２，３のサポートが必要な人も含め，全ての人に効果のあるサポート 
  例）がんばったことを認める，顔をあわせた時に声をかける 
    相手にあったことを自分のことのように喜んだり悲しんだりする  
    おしゃべりをしたり冗談を言い合って過ごす  
レベル３ 
レベル２ 
レベル 1 
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 Figure 6-1-2 ソーシャル・サポートのストレス評価への影響過程に関するモデル  
 (Cohen & Wills, 1985) を援用したサポートのレベルについての説明資料  
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の学習を促進するため，各回における学生による参加者の評価を基に，スキルの高い
者とそうでない者がバランスよくグループに入るようグループ構成を行った。第 2 に，
各回における学びを肯定的に捉え，実践への動機づけを高めるため，参加者による振
り返りシートへの記述に対し，学生からフィードバックを行った。  
（４）後期サポート活動 
１）時期と時間 2014 年 12 月第 2 週から 2015 年 3 月第１週にかけ，週１回程度，昼
休みの約 20 分間を利用して合計 8 回実施された。 
２）内容 先述の前期実践の課題に加え，前期のサポート活動の際，D 委員会以外の
生徒の中に，相談するためだけの場であると認識している者や興味は示すがピア・サ
ポートスペースに入ることを躊躇する者が見られたことから，これらの課題を改善す
るため筆者らと中学校の教員との話し合いにより，サポート活動に変更を加えた。具
体的な変更点は活動場所の拡大であり，図書室に加え，図書室前の多目的スペースま
でをピア・サポートスペースとした。多目的スペースは天井が吹き抜けになっており，
1 階だけでなく 2 階からもピア・サポートスペースでどのような活動を行っているか
様子を見ることができる構造となっているため，ピア・サポート活動への理解が促進
されると考えた。また，図書室もオープンスペースであるために開かれた空間ではあ
るが，より開かれた空間である多目的スペースへピア・サポートスペースを拡大し，
また，多目的スペースではジェンガやスゴロクなど生徒が楽しめるツールを通して交
流できる場とし，より気軽に参加しやすくなるよう工夫を行った。なお，活動場所の
拡大に伴い，①図書室で活動する役割，②多目的スペースで活動する役割，③ピア・
サポート活動の宣伝をしながら校内を回り，教室付近にいる生徒たちと交流する役割，
という 3 つの役割を設けた。 
 なお前期サポート活動と同様に，学生 2，3 名も同席し活動を見守り，活動終了後に
活動の振り返り，相談を受けた生徒がいた場合には守秘義務と限界についての説明，
普段の学校生活におけるサポート活動の促しを行った。  
３）その他の配慮 その他，活動に際して，前期サポート活動と同様の活動周知のた
めの取り組みを実施した。 
 
 
 
157 
５．実践の各時点におけるサポーターの聴く行動およびサポート行動の変化に着目し
た効果検証 
（１）対象 
 C 中学校 D 委員会の中学 1～3 年生 30 名（男子 15 名，女子 15 名）。 
（２）時期 
 ①Time 1 調査を 2014 年 5 月上旬，②Time 2 調査を前期トレーニング終了 1 週間後
の 2014 年 6 月中旬，③Time 3 調査を後期トレーニング実施前の 2014 年 10 月上旬，④
Time 4 を後期トレーニング終了 1 週間後の 2014 年 12 月中旬，⑤Time 5 調査を 2015
年 3 月上旬に行った。 
（３）内容 
 フェイスシートには，ピア・サポートについての調査である旨を示し，調査は学校
の成績とは無関係であること，倫理的配慮（回答の中止や拒否の権利について） を記
載し，年齢，学年，性別の回答欄を設けた。2 ページ以降は以下の尺度をその順で用
いた（資料 7）。 
１）聴く行動 研修で聴くことを学ぶことを通して参加者の聴く行動に変化が見られ
るかを検討するため，「聴くスキル行動尺度」（藤原・濱口, 2013）を使用した。各因
子から因子負荷量の高い順に 3 項目ずつ用い，「友だちの話を聞いているときに実際
にやっていることについて答えてください。」と教示し，各項目について「まったく
あてはまらない（1）」，「あまりあてはまらない（2）」，「どちらともいえない（3）」，
「まああてはまる（4）」，「よくあてはまる（5）」の 5 件法で回答を求めた。得点
範囲は 1 点～5 点である。 
２）サポート行動 庄司・江角（2012）の中学生用ピア・サポート尺度を用いた。「あ
なたは，これまでの学校生活の中で，次のことをどれくらい仲間に『してあげた』こ
とがありますか？」と教示し，各項目について，「ほとんどない（1）」，「あまりな
い（2）」，「たまにある（3）」，「ときどきある（4）」，「よくある（5）」の 5
件法で回答を求めた。各下位尺度の平均得点を下位尺度得点とした。得点範囲は 1 点
～5 点である。 
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６．サポーターとその他の生徒の比較を通した効果検証 
（１）対象 
 C 中学校に通う中学 1～3 年生 344 名（男子 181 名，女子 153 名，不明 10 名）。 
（２）時期 
 先の 5 時点の調査のうち，①2014 年 5 月上旬の Time 1（実践開始前），②2014 年
10 月上旬の Time 3（後期実践実施前），③2015 年 3 月上旬の Time 5（後期実践実施
後）の 3 時点に行った。 
（３）内容 
 フェイスシートには，学校生活についての調査である旨を示し，調査は学校の成績
とは無関係であること，倫理的配慮 （回答の中止や拒否の権利について） を記載し，
年齢，学年，性別，D 委員会への所属，学校から割り振られている生徒番号の回答欄
を設けた。2 ページ以降は以下の尺度を用いた（資料 8）。 
１）サポート行動 庄司・江角（2012）の中学生用ピア・サポート尺度を用いた。「あ
なたは，これまでの学校生活の中で，次のことをどれくらい仲間に『してあげた』こ
とがありますか？」と教示し，各項目について，「ほとんどない（1）」，「あまりな
い（2）」，「たまにある（3）」，「ときどきある（4）」，「よくある（5）」の 5
件法で回答を求めた。各下位尺度の平均得点を下位尺度得点とした。得点範囲は 1 点
～5 点である。 
 
７．研究倫理 
 本研究は研究倫理審査委員会の承認を得て実施された（課題番号 筑 26-3）。 
 
結果 
 
 C 中学校において１年間を通じて行ったピア・サポート実践のサポーターへの効果
について聴く行動およびサポート行動に焦点をあて検討していく。具体的には，まず
サポーターとその他の生徒の違いに焦点をあて，つづいて，前期・後期実践の事前事
後およびフォローアップの各時点における変化に焦点をあて，分析を行う。 
１．サポーターとその他の生徒の比較を通した効果検証 
 サポート行動の変化に焦点をあて，サポーターとその他の生徒との比較を通した実
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践の効果検証を行うため，サポーターとその他の生徒という生徒の立場を独立変数，
サポート行動の 2 つの下位尺度を従属変数とする，繰り返しのある分散分析を行った。
その結果を Table 6-1-4 に示す。 
 分析の結果，いずれの下位尺度に関しても交互作用が有意であった。具体的には，
サポーターにおいては Time 1 よりも Time 3 および Time 5 の得点の方が高く，また，
Time 3 および Time 5 においてサポーターの得点の方がその他の生徒の得点よりも高い
という結果であった。 
 
２．実践の各時点におけるサポーターの聴く行動およびサポート行動の変化に着目し
た効果検証 
 まず，Time 1 から Time 5 までのサポート行動および聴く行動の各下位尺度の得点を
Table 6-1-5 に示す。 
 つづいて，1 年間の実践を通したピア・サポーターの聴く行動，サポート行動の得
点の変化を検討するため，Amos（Ver. 22）を用いて構造方程式モデリング（Structural 
Equation Modeling : SEM）の枠組みで分析を行った。具体的な分析モデルとしては，ま
ずは線形の発達軌跡を仮定した潜在成長モデル2（Latent Growth Model : LGM ; Figure 
6-1-3）を用いて分析し，適合度が低い場合には，区間線形の潜在成長モデル（Figure 
6-1-4）を用いて分析をした。区間線形の LGM は，線形の LGM を利用するが，傾きか
らのパスを固定するのではなく，パス係数を母数として推定する。本節においては，
Time 1 のパス係数を 0，最終時点である Time 5 のパス係数を 1 と固定し，Time 2 から
Time 4 までのパス係数を推定した。このとき，傾きの因子は「Time 1 から Time 5 まで
の変化量」を意味し，パス係数 2 は Time 1 から Time 5 までの変化量を１としたとき
に，それに対する Time 1 から Time 2 の変化量の比率，パス係数 3 は同様の大きさに
対する Time 1 から Time 3 の変化量の比率を意味する。なお，欠損値については完全
情報最尤法（Full Information Maximum Likelihood Method : FIML）を用いて処理を行っ
た。  
 まず Table 6-1-6 には，モデル LGM と区間線形の LGM のうちより当てはまりのよい
モデルを選択するため，適合度指標および情報量基準を示した。全ての下位尺度にお  
                                                     
2潜在成長モデルでは，縦断データの変化のパターンである発達軌跡の平均像やその個人差
を検討することができる。  
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Table 6-1-4 生徒の立場を独立変数，サポート行動の下位尺度を従属変数とする  
繰り返しのある 2 要因分散分析の結果 
 
 
 
 
 
 
***p<.001, *p<.05 
注. 「SP」はサポーターを，「他」はその他の生徒を意味する。  
M (SD ) M (SD ) M (SD )
Time 1 4.13 (.66) 3.91 (.87) 3.93 (.85) 6.55 *** 13.17 *** 7.62 ***
Time 3 4.55 (.57) 3.82 (.86) 3.89 (.86)
Time 5 4.63 (.47) 3.94 (.86) 4.00 (.85)
Time 1 3.49 (.71) 3.41 (.93) 3.42 (.91) 7.86 *** 3.92 * 3.28 *
Time 3 3.69 (.85) 3.27 (.87) 3.30 (.87)
Time 5 3.98 (.72) 3.51 (.87) 3.56 (.87)
*** p <.001
N =256~303
サポーター その他の生徒
全体
F 値
(n =23~52) (n =233~251) 主効果 交互作用
時期 立場
道具的サポート SP: 3,5<1
3,5: 他<SP
情緒的サポート SP: 3,5<1
3,5: 他<SP
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M (SD ) M (SD ) M (SD ) M (SD ) M (SD )
聴くスキル尺度
会話への言語的応答 4.07 (.62) 3.98 (.68) 4.04 (.59) 4.08 (.65) 4.06 (.71)
うなずき・あいづち 4.31 (.65) 4.49 (.51) 4.54 (.41) 4.46 (.57) 4.51 (.51)
前傾姿勢 3.05 (1.05) 3.73 (.75) 3.56 (.99) 3.64 (.95) 3.74 (1.02)
アイコンタクト 4.09 (.70) 4.28 (.68) 4.26 (.77) 4.28 (.65) 4.31 (.74)
遮らずに聴く 3.52 (.76) 3.38 (1.00) 3.53 (1.01) 3.54 (.87) 3.74 (.76)
ピア・サポート尺度
道具的サポート 4.18 (.65) 4.27 (.67) 4.52 (.55) 4.39 (.68) 4.63 (.47)
情緒的サポート 3.48 (.74) 3.78 (.83) 3.75 (.82) 3.86 (.83) 4.00 (.73)
Table 6-1-5　Time 1からTime 5における各下位尺度の記述統計量
N =26~30
Time 1 Time 2 Time 3 Time 4 Time 5
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CFI RMSEA AIC CFI RMSEA AIC
聴くスキル尺度
会話への言語的応答 .86 .14 35.44 1.00 .00 30.12
あいづち・うなずき .77 .16 37.09 .97 .07 34.09
前傾姿勢 .67 .24 47.17 .78 .24 44.96
アイコンタクト .85 .15 36.21 .99 .03 32.22
遮らずに聴く .46 .23 44.97 1.00 .00 31.32
ピア・サポート尺度
道具的サポート .00 .00 29.72 1.00 .08 33.59
情緒的サポート .93 .09 31.66 1.00 .00 30.59
Table 6-1-6　適合度指標と情報量基準（構造方程式モデリング）
潜在成長モデル 区間線形の潜在成長モデル
N =26~30
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いて線形の発達軌跡を仮定した LGM よりも区間線形の LGM の方が当てはまりがよい
という結果が示された。なお，聴くスキル尺度のうち「前傾姿勢」については CFI が.78，
RMSEA が.24 と適合度がよいとは言い難い結果であったが，線形の発達軌跡を仮定し
た LGM においては CFI が.67 と当てはまりがより悪いこと，また，AIC で比較すると
区間線形の LGM の方が 44.96 と小さく比較的当てはまりがよいこと，さらに，誤差間
の共分散を仮定したモデルで再分析するとより適合度が悪くなったことから，相対的
に適切なモデルとして区間線形による LGM を採用し，適合度の低さに留意しながら結
果を解釈していくこととした。 
 全ての下位尺度について区間線形の LGM による分析結果を作用することとし，
Table 6-1-7 では各指標の推定値および χ2 値を示し，また，各下位尺度の実践を通した
変化について，Time 1 から Time 5 の変化量を 1 とした各時点の変化率を Figure 6-1-5
および Figure 6-1-6 に示した。なお，「会話への言語的応答」，「アイコンタクト」，
「道具的サポート」，「情緒的サポート」については，誤差 5 の分散が負の値となっ
たため，誤差 5 の分散を 0 と固定し分析を行った。加えて，分析の結果から各時点に
おける各下位尺度の真値の平均点を算出し3Table 6-1-8 に示し，また，Figure 6-1-7 およ
び Figure 6-1-8 に図示した。 
 まず，聴く行動については，変化のパターンの特徴により 3 つに分けて検討する。
第１に「前傾姿勢」および「アイコンタクト」について Table 6-1-6 および Figure 6-1-5
を見ると，トレーニング実施時期である Time 1 から Time 2 および Time 3 から Time 4
において得点が上昇し，その後は維持傾向となるという発達軌跡を示していることが
分る。また発達軌跡の個人差について，切片・傾き共分散が負の値をとり，相関係数
で見ると中程度以上の負の値を示していることから，これらの面については Time 1 に
おいて得点が低かった者において実践を通した変化量が大きかったと考えられる。  
 第 2 に「遮らずに聴く」について Table 6-1-7 および Figure 6-1-5 を見ると，前期実
践の時期である Time 1 から Time 3 にかけて得点が低下し，後期トレーニング実施時
期である Time 3 から Time 4 において得点が上昇し，その後は維持傾向となるという
発達軌跡を示している。また発達軌跡の個人差について見ていくと，切片・傾き共分  
                                                     
3 区間線形の LGM については，Figure 6-1-4 に示したモデルに従い，Time 1 は切片平均
＋0×傾き平均，Time 2 は切片平均＋パス 2 の係数×傾き平均，Time 3 は切片平均＋パス
3 の係数×傾き平均，Time 4 は切片平均＋パス 4 の係数×傾き平均，Time 5 は切片平均
＋1×傾き平均にて，各時点における真値平均の算出を行った。  
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Figure 6-1-5  区間線形のLGMによって分析した聴くスキル尺度の各下位尺度の
Time 1からTime 5の変化量を１とした各時点の変化率
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Figure 6-1-5  区間線形のLGMによって分析した聴くスキル尺度の各下位尺度の
Time 1からTime 5の変化量を１とした各時点の変化率
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Figure 6-1-6  区間線形のLGMによって分析したピア・サポート尺度の各下位尺度の
Time 1からTime 5の変化量を１とした各時点の変化率
道具的サポート
情緒的サポート
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Figure 6-1-6  区間線形のLGMによって分析したピア・サポート尺度の各下位尺度の
Time 1からTime 5の変化量を１とした各時点の変化率
道具的サポート
情緒的サポート
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Time 1 Time 2 Time 3 Time 4 Time 5
聴くスキル尺度
会話への言語的応答 4.02 4.02 4.03 4.05 4.07
あいづち・うなずき 4.48 4.48 4.48 4.48 4.48
前傾姿勢 3.45 3.54 3.48 3.71 3.71
アイコンタクト 4.18 4.23 4.20 4.28 4.33
遮らずに聴く 3.51 3.41 3.46 3.67 3.68
ピア・サポート尺度
道具的サポート 4.20 4.29 4.40 4.50 4.63
情緒的サポート 3.50 3.71 3.64 3.93 4.08
Table 6-1-8　区間線形の潜在成長モデルによって分析した各下位尺度の各時点における真値平均
N =26~30
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Figure 6-1-7  各時点における聴く行動の各下位尺度の真値平均点
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Figure 6-1-8  各時点におけるサポート行動の各下位尺度の真値平均点
道具的サポート
情緒的サポート
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散が負の値をとり，相関係数で見ると中程度以上の負の値を示していることから，こ
の面についても Time 1 において得点が低かった者において実践を通した変化量が大き
かったと考えられる。 第 3 に「会話への言語的応答」および「あいづち・うなずき」
については，Time 1 から Time 5 における傾き平均が順に.05，.00 であることから平均
としては大きな変化が見られないことがうかがえる。ただし，傾き分散が順に.82，.50
であることから各対象者の傾きの値が前者では-1.76 から 1.86，後者では-1.41 から 1.41
の間に入り，また，切片・傾き共分散が負の値をとり，相関係数で見ると中程度以上
の負の値を示していることから，Time 1 において得点が低かった者の変化の軌跡の傾
きは正，Time 1 において得点が高かった者の変化の軌跡の傾きは負であることがうか
がえる。 
 つぎに，サポート行動については，「道具的サポート」については Time 1 から Time 
5 にかけて徐々に上昇していく発達軌跡を，「情緒的サポート」については前期トレ
ーニング実施時期である Time 1 から Time 2 にかけて上昇し，Time 3 では維持傾向，
その後 Time 5 にかけて上昇するという発達軌跡を示した。また発達軌跡の個人差につ
いて見ていくと，切片・傾き共分散が負の値をとり，相関係数で見ると中程度以上の
負の値を示していることから，サポート行動についても Time 1 において得点が低かっ
た者において実践を通した変化量が大きかったと考えられる。 
 
考察 
 
 考察では，C 中学校において 1 年間を通じて行ったピア・サポート実践のサポータ
ーへの効果について，サポーターとその他の生徒の違い，また，前期・後期実践の事
前事後およびフォローアップの各時点における変化の順に検討する。 
 
１．サポーターとその他の生徒の比較を通した効果検証 
 サポーターとその他の生徒の違いについて，サポート行動の変化に焦点をあて，サ
ポーターとその他の生徒という生徒の立場を独立変数，サポート行動の 2 つの下位尺
度を従属変数とする，繰り返しのある分散分析により検討を行った。分析の結果，道
具的サポートおよび情緒的サポートいずれに関しても交互作用が有意であり，サポー
ターにおいては Time 1 よりも Time 3 および Time 5 の得点の方が高く，また，Time 3
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および Time 5 においてサポーターの得点の方がその他の生徒の得点よりも高かった。 
 この結果は，実践開始前の時点ではサポート行動に関して，サポーターの生徒とそ
の他の生徒との間に差はないが，実践を通してサポーターのサポート行動が促進され，
他の生徒よりもサポート行動を多く行うようになったということを示すと考えられる。
したがって，本節におけるピア・サポート実践がサポーターである生徒のサポート行
動を促進するものであったことが明らかとなった。  
 
２．実践の各時点におけるサポーターの聴く行動およびサポート行動の変化に着目し
た効果検証 
 前項では，サポーター全体として他の生徒と比べてどのようなサポート行動の変化
があったのかを検討し，サポーター全体としてはサポート行動が実践を通して促進さ
れたことが明らかとなった。つづいて本項においてはサポーターに焦点を絞り，前期・
後期実践の事前事後およびフォローアップの各時点における聴く行動およびサポート
行動の変化の詳細について，その個人差も含めて検討した。構造方程式モデリングの
枠組みで分析を行った結果を，サポーター全体の平均点の変化，つづいて，変化の個
人差について考察していく。 
 第 1 に，サポーター全体の平均点の変化について聴く行動，サポート行動の順で検
討していく。聴く行動については，「会話への言語的応答」および「あいづち・うな
ずき」では Time 1 の得点が維持されるに留まったが，「前傾姿勢」および「アイコン
タクト」ではトレーニング実施時期である Time 1 から Time 2 および Time 3 から Time 
4 において得点が上昇し，Time 5 では維持され，また，「遮らずに聴く」では前期実
践の時期である Time 1 から Time 3 にかけて得点が低下し，後期トレーニング実施時
期である Time 3 から Time 4 において得点が上昇し，Time 5 では維持され，この結果
から，サポーター全体として聴くことを中心に扱ったピア・サポート実践を通して，
聴く行動が促進されたと言えよう。ただ，下位尺度間で変化のしやすさに違いが見ら
れ，具体的には，「前傾姿勢」および「遮らずに聴く」といった Time 1 時点で得点が
比較的低く留まっていた下位尺度において得点が上昇していること，また，Time 1 時
点で得点が比較的に高い「会話への言語的応答」，「アイコンタクト」，「あいづち・
うなずき」について，「あいづち・うなずき」は言語的側面と非言語的側面の両方の
要素を含むため残りの 2 つの結果の比較から，非言語的側面である「アイコンタクト」
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において得点が上昇していることから，介入前により得点が低いものにおいて介入の
効果が得られやすく，また，言語的側面よりも非言語的側面の方が変化しやすいこと
が示唆される。 
 言語的側面よりも非言語的側面の方が変化しやすいという点については，難易度の
違いが関係していると考えられる。アイコンタクトなど非言語的側面は相手の話の内
容に関わらず同じように行うことができるが，質問するなど言語的側面は相手の話の
内容に合わせてその場で考えて行う必要があるという点において，言語的側面の方が
非言語的側面に比べて難しいと考えられる。本研究におけるトレーニングでは聴き方
について非言語的側面，言語的側面の順で学ぶ構成としていたが，実際に行ってみる
と，言語的側面の内容に入ると生徒から「難しかった」などと感想が寄せられたこと
からも言語的側面の方が非言語的側面よりも難しいことがうかがえる。さらに，ピア・
サポート実践や SST に関する文献を見ると，ピア・サポート実践のアニュアルの 1 つ
である中野（2006）の「聴き方」（pp. 87-100）において教授するポイントとして①自
分がいましていることをやめる，②相手の方をきちんと見る，③相づちをうつ，④最
後まで聞く，が示されており，非言語的側面が中心であることがうかがえる。また，
小学生を対象とした SST のマニュアルであるにおいても「上手な聴き方」（石川, 1999, 
pp.58-65）においても，まず「そうだねゲーム」（pp. 60-61）ではうなずきという非言
語的側面の違いから上手な聴き方について学習する内容となっており，また，「元気
の出る聴き方」（pp. 62-63）では，話を聴く 3 つのルールとして①体を向ける，②話
す人を見る，③相づちをうつ，と非言語が 2 つを占めており，さらに，質問や繰り返
すといった言語的側面については上手にできている児童に他の児童の前でやって見せ
てもらうという内容構成となっている。これらのことからも，言語的側面が非言語的
側面と比べて難しいものであることがうかがえる。 
 つづいてサポート行動については，「道具的サポート」では Time 1 から Time 5 に
かけて徐々に上昇し，「情緒的サポート」については前期トレーニング実施時期であ
る Time 1 から Time 2 にかけて上昇し，Time 3 では維持するに留まるが，その後 Time 
5 にかけて上昇しており，この結果から，サポーター全体としてピア・サポート実践
を通して，サポート行動が促進されたと言えよう。したがって，本節におけるピア・
サポート実践はサポーターの聴く行動だけでなくサポート行動をも促進させる効果が
あったと言えよう。 
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 第 2 に，変化の個人差については，聴く行動およびサポート行動の全ての下位尺度
において切片・傾き共分散が負の値をとり，相関係数で見ると中程度以上の負の値を
示したことから，介入前に得点が比較的低かった者において実践を通した聴く行動お
よびサポート行動の得点の変化量が大きかった，つまり，実践の効果が大きかったと
考えられる。 
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第２節 中学校におけるピア・サポート実践のピア・サポーターへの効果の検討（２）
——サポート概念の学習を通した生徒の気づきに焦点をあてて—— 
 
目的 
 
 前節では，1 年間を通じて C 中学校において行ったピア・サポート実践のサポータ
ーへの効果について，サポート行動および聴くスキルに焦点をあてて検討した。前節
の結果についてサポート行動に着目すると，サポート概念について学習するトレーニ
ングを含む後期トレーニングを通して，つまり，Time 3 から Time 5 において道具的サ
ポートおよび情緒的サポートのいずれも得点が上昇していることが明らかとなった。 
 そこで本節では，前期ピア・サポート実践の課題を踏まえて探索的に構成したサポ
ート概念についての学習がサポーターに及ぼした効果について，生徒の気づきの面か
ら質的に検討する。 
 
方法 
 
１．調査対象者 
 前節の調査対象者のうち，後期 PS トレーニング第 1 回に最後まで参加した者 23 名
（1 年生男子 4 名，女子 5 名，2 年生男子 6 名，女子 6 名，3 年生女子 2 名）。 
 
２.時期 
 2014 年 10 月第 4 週に実施された後期 PS トレーニング第 1 回トレーニング終了時に
行った。 
 
３．内容 
 トレーニングを振り返る質問「今日の研修を通して，感じたこと，気づいたこと，
考えたことなどを自由に書いてください」について，自由記述式で回答を求めた（資
料 6-1）。 
 なお，本研究は研究倫理審査委員会の承認を得て実施された（課題番号 筑 26-3）。 
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４．データの分析方法 
 本節では，質的研究法のうち，修正版グラウンデッド・セオリー・アプローチ（以
下，M-GTA）のコーディング方法を用いた。具体的には，木下（2003）の分析方法の
うちコーディング方法に従い，以下 3 つの手順で分析を行った。 
 第 1 に，具体例の抽出を行った。具体的には，対象者の自由記述データの中で分析
テーマと関連する箇所に着目し，それぞれをある概念の具体例とみなした。その後，
各概念に関連する他の具体例を自由記述データから抽出し，ワークシートに記入して
いった。 
 第 2 に，概念の生成と定義を行った。具体的には，具体例がある程度出そろったと
ころで，それぞれの概念を定義し，概念名を作成した。  
 第 3 に，概念の吟味を行った。他のデータから定義に該当する具体例を抽出した。
その度に，定義及び概念名の妥当性の検討を行い，必要に応じて定義及び概念名の改
変を行った。 
 以上の作業を様々な具体例，概念について行った。作業の中で気づいたことや疑問
等はワークシート内のメモ欄に記入し，分析に活用した。また，解釈が恣意的になる
危険性を防ぐため，類似例だけでなく対極例の検討も行った。  
 なお，分析は筆者が行い，指導教員からスーパーバイズを受けた。さらに，教育や
心理学を専攻とする大学教員 1 名，大学院生 3 名，学生 1 名の合計 5 名に，各概念と
定義，具体例を提示し，各具体例がどの概念に該当するか分類してもらい，妥当性の
検討を行った。 
 
結果 
 
 サポート概念の学習を通した生徒の気づきを明らかにするため，先述の通り，第１
回トレーニングの際に参加者が記述した振り返り内容を M-GTA のコーディング方法
を用いて分析した。 
 その結果，8 つの概念が抽出された。Table 6-2-1 に概念，定義，さらに，各対象者
について学年，性別， Time 3 時点のサポート得点による 2 群のどちらに分類されるか，
さらに，各概念に分類される記述が何件あったかを示した。以下，結果を概念ごとに
示す。なお，分析で得られた概念を【】で示し，具体例を斜体，具体例において該当  
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概念と最も関連する部分に下線を引いた。  
 【サポート概念の幅広さへの驚き】 この概念は，サポートとは困っている人を助
けることだけでなく，より幅広い概念であることに対する驚きの感情を指し，8 件の
記述が得られた。以下に具体例を示す。  
K) サポートの範囲がとても広いことに驚いた。 
 【サポート概念の理解】 この概念は，サポートに含まれる行動やサポートの効果
などサポート概念について理解している，あるいは，自分なりに解釈していることを
指し，9 件の記述が得られた。以下に具体例を示す。  
B) サポートは，困っている人を助けるだけだと思っていたけれど，困っていなくても
日常的なサポートをしてあげるだけでもストレスの解消になることが分かりました。  
P) すごくちょっとしたことでも相手のストレスが減ったりすれば，サポートしたとい
うことになる。 
 【サポートしていることへの気づき】 この概念は，日常生活の中で，自分が周囲
に対してサポートしていることへの気づきを指し，10 件の記述が得られた。以下に具
体例を示す。 
Q) サポートクイズの項目を見て，ささいな事だけれども，私は，(サポートを) あげ
て，その分 (サポートを) もらっているんだなと思った。 
 【サポートされていることへの気づき】 この概念は，日常生活の中で，自分が周
囲からサポートしてもらっていることへの気づきを指し，7 件の記述が得られた。以
下に具体例を示す。 
O) 僕もたくさんサポートをうけていることもわかった。  
 【サポートの種類に関する課題への気づき】 この概念は，これまでの学校生活で
周囲の人にサポートしてはいるが，行えていないサポートの種類もあるという課題へ
の気づきを指し，6 件の記述が得られた。以下に具体例を示す。  
G) 自分では意識していたつもりなんですけど，左の方 (「サポートクイズ」のうち各
行動について，ここ最近行ったかをチェックする欄)に「× (行っていない)」が１つつ
いてしまい，まだまだできることがいっぱいあるんだと再確認しました。 
 【サポート対象に関する課題への気づき】 この概念は，仲の良い人に対してはよ
くサポートできているが，それ以外の人に対してはあまりサポートできていないとい
う課題への気づきを指し，2 件の記述が得られた。以下に具体例を示す。  
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E) 振り返ってみると，仲の良い友だちにはサポートができていても，クラスが同じな
だけで，あまり話さない友だちにはサポートができていないことが分かりました。 
 【サポートすることへの動機づけ】 この概念は，学校生活の中で周囲の人にサポ
ートしていこうという動機づけの高まりを指し，22 件の記述が得られた。以下に具体
例を示す。 
R) 友だちに声をかけたり，１人でいる人に「おはよう」って言ってみたりしたい。  
W) 今まで何気なく友だちへ行っていたことも，サポートになって，友だちのストレス
をなくすことができるので，これからもどんどんサポートしていきたい。  
 【サポートの互恵状態の意識】 この概念は，自分が周囲にサポートするだけでな
く，自分も周囲からサポートしてもらおうとサポートの互恵状態を保とうと意識する
ことを指し，2 件の記述が得られた。以下に具体例を示す。  
A) これからも友だちをどんどんサポートして友だちにもサポートしてもらおうと思
った。 
 なお，教育や心理学を専攻する 5 名による妥当性の検討の結果，いずれも一致率が
80%以上となり，妥当性が確認された。  
 
考察 
 
 本章では C 中学校において１年間にわたりピア・サポート実践を行った。1 年にわ
たる実践のうち後期のピア・サポート実践では，前期実践の課題を踏まえサポートす
ることに対する動機づけを高めることをねらいとしてサポート概念を学習する内容を
トレーニングに取り入れた。そこで本節では，探索的に構成したサポート概念につい
ての学習がサポーターに及ぼした効果について，生徒の気づきの面から質的に検討し
た。生徒がどのような気づきを得ているのかを明らかにするため，先述の通り第１回
トレーニングの際に参加者が記述した振り返り内容を M-GTA のコーディング方法を
用いて分析した。 
 その結果，8 つの概念が抽出され，大別すると Table 6-2-1 の概念について上から 2
つずつ，①サポート概念への気づき・理解，②自らのサポートの授受の状況について
の気づき，③自らのサポート行動の課題への気づき，④今後に向けたサポートに関す
る動機づけの高まり，という 4 つのカテゴリーとしてまとめられる。したがって，サ
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ポート概念についての学習は，サポートとは具体的にどのようなことを指すのかにつ
いての理解を促進するだけでなく，これまでの学校生活の中でのサポート授受の状況
や自らの課題を振り返る場となっており，サポートすることに対する動機づけを高め
るものとなっていたことがうかがえる。 
 藤亀（2011）では，ピア・サポート実践の①サポートに必要なスキルの学習，②プ
ランニング，③サポート活動，④スーパービジョン，という 4 つの過程のうち②プラ
ンニングおよび④スーパービジョンの 2 つの段階において動機づけを高めるための介
入を行っている。具体的には，プランニングでは，自分が他者からしてもらって嬉し
かったサポートを想起させることを通してサポートすることの意義を生徒に気づかせ，
またスーパービジョンでは，サポート活動を振り返り，サポートすることに対する効
力感を感じられるように配慮がなされている。このように従来は②プランニング，③
サポート活動，④スーパービジョンという 3 つの過程を経て気づきを得て動機づけが
高められるところを，本章のピア・サポート実践ではサポート概念の学習を通して，
①サポートに必要なスキルの学習を行う前段階で気づきを得ることができたと考えら
れる。この理由としては次の 2 点が考えられる。第 1 は，ソーシャル・サポートのス
トレス評価への影響過程に関するモデル（Cohen & Wills, 1985）を援用した説明を通し
て，サポートすることの意義を理解することができたこと，第 2 は，これまでの学校
生活の中で何気なく行っていた行動の中にサポートとなるものがあることに気づくこ
とを通して，サポートすることに対する効力感を感じられたことが理由と推察される。
なお，①サポートに必要なスキルの学習の前段階でサポートすることやサポートに必
要なスキルを学ぶ動機づけを高めることができれば，スキル学習の効果も高まると考
えられる。 
 また，ソーシャル・サポート研究では，受けとるサポートと提供するサポートが同
程度であると心身の健康が促進されると指摘され（Rook, 1987），本章のピア・サポー
ト実践においても，サポート概念を学習する際にその点についても教授したところ，
一部の生徒において，自らがサポートするだけでなく，周囲にサポートを求めようと
する記述が見られた。多くのピア・サポート実践においては，トレーニングを受ける
生徒が周囲の児童生徒にサポートを提供するようになることをねらいとしているが，
一部，トレーニングを受ける生徒の友人への援助要請行動の促進をねらいとしている
実践も見られる。例えば永井・新井（2013）は，ピア・サポートトレーニングを通し
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た中学生の友人への援助要請について検討し，トレーニングを通して援助要請するこ
とによる利益についての得点が上昇し，また，援助要請行動も促進されたとしている
が，具体的にどのような理由で援助要請行動が促進されたのかについては明らかにさ
れておらず，介入方法の検討が今後の課題として挙げられている。本節の結果は記述
が 2 件と少ないが，今後の援助要請行動を促進する介入方法の検討に示唆を与えるも
のであると考えられる。 
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第３節 中学生における聴くことの学びを通した行動変容プロセスの再検討 
 
目的 
 
 本章では，C 中学校におけるピア・サポート実践を計画し，1 年間を通じて実施した
ことについて検討した。第１節および第２節においては，ピア・サポート実践のサポ
ーターへの効果を検討し，本章におけるピア・サポート実践がサポーターである生徒
の行動を変容させるものであったことが明らかとなった。  
 本章におけるピア・サポート実践のうち，前期トレーニングは聴くことについて繰
り返し学ぶことができるようトレーニング内容が構成されており，後期トレーニング
は前期で学んだ聴くことを基礎とし，加えて，サポート概念や発展的なサポート方法
を中心に学ぶことができるよう内容が構成されている。これは，第５章で A 中学校に
おいて実施された聴くことを中心に扱ったピア・サポートトレーニングを基にさらに
発展させた内容となっている。 
 第５章から明らかになった聴くことの学習を通した聴く行動の変容プロセスの概略
は，Figure 6-3-1 に示す通りである。聴く経験や聴いてもらう経験，観察経験などを包
含した「聴くことについての学習」を通した「認知」の変化を経て，行動変容が生じ
ることが明らかとなった。ただし，第５章における行動変容プロセスの検討ではトレ
ーニング参加者による自己報告により行動変容したか否かを判断していたため，客観
性が十分とは言い難いという課題があった。そのため，より客観的に行動変容および
認知面が行動変容に及ぼす影響を明らかにすることが求められる。  
 加えて第５章の結果から，聴く行動の変容が更なる認知面の変化をもたらし，般化
が維持されること，また，聴く行動が変容することで他者と積極的に関わるようにな
るといった変化も見られることが示唆された。ただし，これら 2 点については回答数
の少なさから，検討を重ねる必要が指摘された。 
 そこで本節では，聴くことを中心に扱ったピア・サポート実践を通した中学生の聴
く行動の変容プロセスを量的に検証することを目的とする。具体的には，聴く行動の
変容について，認知面の変化を媒介して行動変容が生じるというプロセスを仮定して
検証する。加えて，聴く行動の変容から生じる認知面の変化，また，聴く行動の変容
による他者への積極的な関わりの増加についても検証する。  
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方法 
 
１．調査対象者 
 C 中学校 D 委員会の中学 1～3 年生 30 名 （男子 15 名，女子 15 名）。 
 
２．調査時期 
 ①Time 1 調査を 2014 年 5 月上旬，②Time 2 調査を前期 PS トレーニング終了 1 週間
後の 2014 年 6 月中旬，③Time 3 調査を後期 PS トレーニング実施前の 2014 年 10 月上
旬，④Time 4 を後期 PS トレーニング終了 1 週間後の 2014 年 12 月中旬，⑤Time 5 調
査を 2015 年 3 月上旬に行った。 
 
３．調査内容 
 フェイスシートには，ピア・サポートについての調査である旨を示し，調査は学校
の成績とは無関係であること，倫理的配慮（回答の中止や拒否の権利について）を記
載し，年齢，学年，性別の回答欄を設けた。2 ページ以降は以下の尺度をその順で用
いた（資料 7）。 
１）聴くことの認知 研修で聴くことを学ぶことを通して参加者の聴くことに対する
認知に変化が見られるかを検討するため，第４章で作成した「聴くことの意味尺度
（Meaning of Listening; 以下，MOL）」と「聴いてもらうことの意味尺度（Meaning of 
Being Listened; 以下，MOBL）」を，MOBL，MOL の順で使用した。MOBL では「み
なさんは日々，周りの人とのやりとりの中で，相手の話を聞いたり，逆に，相手にあ
なたの話を聞いてもらったりしながら過ごしていると思います。ここでは，あなたに
とっての，人に話を聞いてもらうことの意味について質問します。次のことはあなた
の考えにどれくらいあてはまりますか？」，MOL では「あなたにとっての，人の話を
聞くということの意味について質問します。次のことはあなたの考えにどれくらいあ
てはまりますか？」と教示し，について「まったくあてはまらない（1）」，「あまり
あてはまらない（2）」，「どちらともいえない（3）」，「まああてはまる（4）」，
「よくあてはまる（5）」の 5 件法で回答を求めた。得点範囲は 1 点〜5 点である。 
２）聴くスキル尺度 研修で聴くことを学ぶことを通して参加者の聴く行動に変化が
見られるかを検討するため，「聴くスキル行動尺度」（藤原・濱口, 2013）を使用した。
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各因子から因子負荷量の高い順に 3 項目ずつ用い，「友だちの話を聞いているときに
実際にやっていることについて答えてください。」と教示し，「まったくあてはまら
ない（1）」，「あまりあてはまらない（2）」，「どちらともいえない（3）」，「ま
ああてはまる（4）」，「よくあてはまる（5）」の 5 件法で回答を求めた。各下位尺
度の平均得点を下位尺度得点とした。得点範囲は 1 点〜5 点である。 
３）サポート行動 庄司・江角（2012）の中学生用ピア・サポート尺度を用いた。「あ
なたは，これまでの学校生活の中で，次のことをどれくらいクラスの人に『してあげ
た』ことがありますか？」と教示し，各項目について，「ほとんどない（1）」，「あ
まりない（2）」，「たまにある（3）」，「ときどきある（4）」，「よくある（5）」
の 5 件法で回答を求めた。各下位尺度の平均得点を下位尺度得点とした。得点範囲は
1 点〜5 点である。 
 なお，本研究は研究倫理審査委員会の承認を得て実施された（課題番号 筑 26-3）。 
 
結果 
 
 まず本節では，聴く行動を学ぶことを通した聴く行動およびサポート行動の変容に
対して，聴くことに関するどのような認知の変化が影響を及ぼすのかを検討するため，
従属変数となる聴く行動およびサポート行動については，下位尺度ごとに分析に投入
するのではなく，すべての下位尺度を合算し下位尺度の数で割った「聴く行動得点」，
「サポート行動得点」を新たに作成し，それらを変数として投入した。Time 1 から Time 
5 までの聴く行動得点およびサポート行動得点を Table 6-3-1 に示す。なお，2 つの変
数のとり得る値の範囲は 1 から 5 である。 
 つづいて，聴くことを中心に扱ったピア・サポート実践を通した中学生の聴く行動
の変容プロセスを認知面の変化の点から検討するため，Amos（Ver. 22）を用いて構造
方程式モデリング（Structural Equation Modeling : SEM）の枠組みで分析を行った。具
体的な分析モデルは，第 5 章で明らかになった聴く行動の変容プロセスを基に，認知
面から聴く行動，聴く行動からサポート行動，さらに，聴く行動から認知というパス
からなるモデルを作成した。分析モデルの概要を Figure 6-3-2 に示す。 
 分析を行う際，モデルが複雑になるのを避けるため，聴くことの認知に関する変数
は１つずつモデルに投入して検討を行った。分析結果を Table 6-3-2〜Table 6-3-6 に示
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す。なおここでは，Time 1 と Time 2 以降では結果の意味するところが異なるという点
に注意する必要がある。具体的には，Time 1 は介入前の時点での調査であるため Time 
1 における各変数間のパス係数は介入の有無に関わらない基本的な各変数の関係を示
し，Time 2 以降における各変数間のパス係数は介入による各変数間の関係の変化を示
す。したがって，以下では（１）介入に関わらない変数間の関係，（２）介入後の変
数間の関係，の順で結果を記す。 
（１）介入に関わらない変数間の関係 
 まず，Table 6-3-3 および Table 6-3-4 で Time 1 における各変数間の結果を見ていく。
認知から聴く行動へのパス係数については，MOL の全ての下位尺度および MOBL の
うち「情緒的サポート」，「関係深化」，「認識の拡大」において正のパスが有意で
あった（Table 6-3-3）。この結果は，基本的に聴くスキルの実行が，聴くことおよび
聴いてもらうことに対して意味づけをしていることによって説明されるということを
示す。 
一方，聴く行動からサポート行動へのパス係数については，MOL および MOBL い
ずれの下位尺度においても有意な結果は見られなかった（Table 6-3-4）。この結果は，
基本的にはサポート行動は聴くスキルの実行によっては説明されないということを意
味する。 
（２）介入後の変数間の関係 
 つぎに，Table 6-3-4〜Table 6-3-5 において，Time 2 以降の時点における各変数間の
結果を見ていく。以下では，１）認知から聴く行動へのパス，２）聴く行動からサポ
ート行動へのパス，３）聴く行動から認知へのパス，４）各変数の自己回帰線，の順
で結果を記す。 
１）認知から聴く行動へのパス 第 1 に，認知から聴く行動へのパス係数（Table 6-3-3）
について見ていくと，MOBL の「情緒的サポート」と他の下位尺度とでは，結果の示
す傾向が異なることがうかがえる。まず MOBL の全ての下位尺度および MOBL の「関
係深化」，「自己承認」，「認識の拡大」については，概ね Time 2 および Time 4，つ
まりトレーニング直後においてのみ有意な結果が得られた。この結果は，トレーニン
グを実施した時期においては聴くスキルの実行が，聴くことおよび聴いてもらうこと
に対して意味づけをしていることによって説明されるということ，つまりトレーニン
グの直後は効果が見られるがその効果が維持されにくいことを示す。つぎに，MOBL  
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M (SD ) M (SD ) M (SD ) M (SD ) M (SD )
聴く行動得点 3.16 (.30) 3.25 (.35) 3.15 (.32) 3.37 (.34) 3.28 (.33)
サポート行動得点 3.86 (.56) 3.87 (.68) 3.89 (.68) 3.89 (.72) 4.09 (.57)
Table 6-3-1　Time 1からTime 5の各時点における聴く行動得点およびサポート行動得点
N =30
Time 1 Time 2 Time 3 Time 4 Time 5
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Figure 6-3-2 聴く行動の変容プロセスの分析モデル
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Table 6-3-2 SEM による分析の適合度  
              N=30 
  CFI TLI RMSEA AIC χ2 df n 
MOL                 
自己成長  .71 .56 .19 269.97 157.97 *** 79 30 
サポート .62 .43 .20 284.65 172.65 *** 79 30 
関係深化  .75 .61 .16 246.80 134.80 *** 79 30 
MOBL                 
情緒的サポート .76 .64 .15 241.60 129.60 *** 79 30 
関係深化  .71 .69 .57 253.17 141.17 *** 79 30 
自己承認  .79 .69 .13 231.86 119.86 .02 79 30 
認識の拡大  .75 .61 .15 244.25 132.25 *** 79 30 
*** p<.001 
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注. 太字は，有意および有意傾向（p 値が.10 以下）が示されたことを示す。  
  
係数 p 値 係数 p 値 係数 p 値 係数 p 値 係数 p 値
MOL
自己成長 1.90 *** 1.05 .03 .47 .48 3.63 *** .76 .11
サポート 1.32 *** .40 .33 .32 .47 2.29 *** .67 .08
関係深化 1.69 *** .53 .21 .18 .74 2.87 *** -.24 .66
MOBL
情緒的サポート 1.04 .10 1.54 *** 1.53 .01 2.08 *** 1.13 ***
関係深化 1.39 .03 1.14 .06 .12 .82 2.65 *** -.07 .91
自己承認 .83 .11 .78 .04 -.05 .88 1.93 *** .26 .53
認識の拡大 1.17 .05 .97 .01 .33 .46 2.31 *** .63 .11
*** p <.001
Table 6-3-3 認知から聴く行動へのパス係数
認知→聴く行動
N =30
Time 1 Time 2 Time 3 Time 4 Time 5
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注. 太字は，有意および有意傾向（p 値が.10 以下）が示されたことを示す。  
  
係数 p 値 係数 p 値 係数 p 値 係数 p 値 係数 p 値
MOL
自己成長 .17 .12 .24 *** .14 .23 .40 *** .02 .82
サポート .17 .12 .24 *** .14 .22 .40 *** .02 .82
関係深化 .17 .12 .24 *** .14 .23 .39 *** .02 .82
MOBL
情緒的サポート .17 .12 .24 *** .13 .24 .40 *** .02 .82
関係深化 .17 .12 .24 *** .14 .22 .40 *** .02 .82
自己承認 .17 .12 .24 *** .14 .23 .40 *** .02 .82
認識の拡大 .17 .12 .24 *** .14 .23 .40 *** .02 .82
*** p <.001
Table 6-3-4 聴く行動からサポート行動へのパス係数
聴く行動→サポート行動
Time 1 Time 2 Time 3 Time 4 Time 5
N =30
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注. 太字は，有意および有意傾向（p 値が.10 以下）が示されたことを示す。  
  
係数 p 値 係数 p 値 係数 p 値 係数 p 値
MOL
自己成長 -.02 .69 .02 .56 .04 .48 .05 .27
サポート .03 .60 .08 .18 .03 .68 .05 .25
関係深化 -.07 .13 .08 .06 .07 .19 .10 .01
MOBL
情緒的サポート .03 .52 .03 .53 .02 .77 -.04 .27
関係深化 .05 .19 .08 .12 .03 .60 .05 .13
自己承認 .15 .02 -.09 .11 .02 .83 .06 .13
認識の拡大 .11 .02 .03 .62 .06 .40 .06 .23
Table 6-3-5 聴く行動から1時点後の認知へのパス係数
聴く行動→認知
Time 1 Time 2 Time 3 Time 4
N =30
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の「情緒的サポート」については Time 2 から Time 5 までの全ての時点において有意
な結果が得られており，トレーニングの直後だけでなくその後もトレーニングの効果
が維持されたことを示す。 
２）聴く行動からサポート行動へのパス 聴く行動からサポート行動へのパス係数に
ついて見ていくと，MOL および MOBL すべての下位尺度において Time 2 および Time 
4，つまりトレーニング直後においてのみ有意な結果が得られた（Table 6-3-4）。この
結果は，トレーニングを実施した時期においては，サポート行動は聴くスキルの実行
によって説明されるということ，つまりトレーニングの直後は効果が見られるがその
効果が維持されにくいことを示す。 
 なお，各時点の係数について，MOL および MOBL の下位尺度いずれにおいてもほ
ぼ同じ値を示しているが，これは変数の投入方法に影響を受けていると考えられる。
本研究においては先述の通り，MOL と MOBL については各下位尺度を変数として 1
つずつモデルに投入したが，聴く行動およびサポート行動については，すべての下位
尺度を合算し下位尺度の数で割った「聴く行動得点」，「サポート行動得点」を新た
に作成し，それらを変数として投入し分析を行った。そのため，聴く行動からサポー
ト行動へのパスについて，MOL および MOBL のいずれの下位尺度を変数として投入
した際にも，つねに同じ変数が投入されていることから，今回のような結果となった
と考えられる。 
３）聴く行動から認知へのパス 聴く行動から 1 時点後の認知へのパス係数について
見ていくと，MOL の「関係深化」では Time2 および Time 4 から 1 時点後の認知，MOBL
の「自己承認」および「認識の拡大」では Time 1 から 1 時点後の認知へのパスが有意
な結果が示された（Table 6-3-5）。しかし，パス係数が最大でも.15 と値が小さく，聴
くスキルの実行によって 1 時点後の認知が説明されるとは言い難い。  
４）各変数の自己回帰線 各変数の自己回帰線について結果（Table 6-3-6）を見てい
く。認知，聴く行動，サポート行動いずれの下位尺度についても，Time 1，Time2，Time 
4 から１時点後の同一変数へのパスが有意であった。換言すると Time 3 から Time 4 へ
のパスが有意でなかったが，これは，後期トレーニングによる介入効果が大きかった
ことを意味すると言える。なお前節の結果からも，聴く行動およびサポート行動が
Time 3 から Time 4 にかけて変化が大きかったことが確認できる。  
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考察 
 
 本節では，聴くことを中心に扱ったピア・サポート実践を通した中学生の聴く行動
の変容プロセスを量的に検討した。以下では，まず「１．認知を媒介した聴く行動の
変容プロセスの検討」を行い，つづいて，「２．聴く行動の変容による影響の検討」
として，聴く行動の変容から認知面の更なる変化，また，聴く行動の変容による他者
への積極的な関わりの増加について検討する。  
 
１．認知を媒介した聴く行動の変容プロセスの検討 
 聴くことを中心に扱ったピア・サポート実践を通した中学生の聴く行動の変容プロ
セスについて，第５章の結果から，認知を媒介した聴く行動の変容プロセスを仮定し，
検討した。同一時点における認知から聴く行動へのパス，聴く行動からサポート行動
へのパスの 2 つの結果から，次の 2 点が明らかとなった。 
 第 1 に，MOL および MOBL の「関係深化」，「自己承認」，「認識の拡大」に関
しては，Time 2 および Time 4，つまりトレーニング直後においては聴くスキルの実行
がこれらの認知の高さによって説明されることが示された。一方 MOBL の「情緒的サ
ポート」に関しては，Time 2 から Time 5 までの全ての時点において，聴くスキルの実
行が認知の高さによって説明されることが示された。この結果から，本研究で仮定し
ていた聴く行動の変容プロセスについて，認知面の高さにより聴く行動が規定される
という点について量的に検証できたと言えよう。  
ただし，認知の種類により聴く行動を規定する関係の持続しやすさに違いが見られ
た。具体的には，聴いてもらうことが情緒的サポートになるという認知は聴くことに
ついて学習した直後だけでなく聴く行動を規定していたが，聴くことへの意味づけや
聴いてもらうことについての他の意味づけについては，聴くことについて学習した直
後にのみ聴く行動を規定するといった特徴が見られた。聴いてもらうことが情緒的サ
ポートになるという認知以外の認知については，介入の効果が持続しにくいというこ
とを示すと考えられる。 
 第 2 に，各変数の自己回帰線の結果から，Time 3 から Time 4，つまり後期トレーニ
ングの介入効果が大きかったことが示された。これは第 1 の点とも関連し，聴くこと
について繰り返し学習することの重要性が示されたと言えよう。  
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２．聴く行動の変容による影響の検討 
 第５章の結果からは，聴く行動の変容から認知面の更なる変化，また，聴く行動の
変容による他者への積極的な関わりの増加の 2 点が示唆された。そこで，本節におい
ては，これらの点について量的に検討した。  
 第 1 に，聴く行動の変容から認知面の更なる変化について検討する。聴く行動から
1 時点後の認知へのパスの結果からは，有意な結果が示された変数もあったが，パス
係数が小さく，聴くスキルの実行によって１時点後の認知が説明されるとは言い難い。
したがって，本節の結果からは，聴く行動の変容により認知面の変容が促進されると
いうことは明らかにならなかった。この点について，第５章第２節の結果において，
学校生活において上手な聴き方を実行した際，友だちの反応をフィードバックとし，
改めて聴き方の影響への気づきを得るということが示されているが，本節における分
析では対象者が学校生活においてトレーニング後にどのような経験をしたかを加味す
ることはできなかった。第５章第２節で示されたように，聴く行動の変容が更なる認
知面の変化を促すためには，行動実行の際のフィードバックとしての相手の反応が重
要であると考えられるため，今後はその点も含めて検討していくことが求められると
考えられる。 
 第 2 に，聴く行動の変容による他者への積極的な関わりの増加について検討する。
聴く行動からサポート行動へのパス係数について見ていくと，MOL および MOBL す
べての下位尺度において Time 2 および Time 4，つまりトレーニング直後においてのみ
有意な結果が得られた。この結果は，トレーニング期においては聴くスキルの実行に
よりサポート行動，換言すると他者への積極的な関わりが促進されることを示す。た
だし，トレーニングの直後は効果が見られるがその効果が維持されにくいことも示さ
れた。 
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第４節 中学校におけるピア・サポート実践の全校における効果の検討 
 
目的 
 
 第 1 節および第 2 節においては，ピア・サポート実践を通したサポーターの変化を
検討した。具体的には，第 1 節おける分析からは，本章におけるピア・サポート実践
はサポーターの聴く行動およびサポート行動を促進する効果があったことが明らかと
なった。また，第 2 節における分析からは，前期実践の課題を踏まえて探索的に実施
されたサポート概念を学習する内容をトレーニングに取り入れた後期のピア・サポー
ト実践は，サポートとは具体的にどのようなことを指すのかについての理解を促進す
るだけでなく，これまでの学校生活の中でのサポートの授受の状況や自らの課題を振
り返る場となっており，サポートすることに対する動機づけを高めるものとなってい
たことが明らかとなった。これらより，本章におけるピア・サポート実践はサポータ
ーの認知および行動を変容させるものであったことが明らかになった。ただし，ピア・
サポート実践，特にピア・サポーター育成型の場合には，よきサポーターが育成され
ることだけでなく，そのサポーターによるサポート活動の与えた影響について評価す
る必要があろう。 
 そこで本節では，ピア・サポート実践のピア・サポーター以外の生徒への効果を明
らかにすることを目的とする。具体的には，実践への関与度の違いに焦点をあて，サ
ポーター以外の中学生の学校への適応感およびサポートの授受についての縦断的な変
化を検討していく。 
 その際，PS 利用者については，介入前のサポートの互恵（reciprocal）状態に焦点を
当て，分析を行う。サポートの互恵状態とは，受けとるサポートの量と提供するサポ
ートの量が一致しているときのことを指し，サポートのやりとりが互恵的であるほど
ポジティブな感情が高まり，心身の健康が促進されることが見出されている（谷口 , 
2006）。具体的には，例えば大学・短期大学，専門学校生を対象として調査を行った
周・深田（1996）では，サポートのやりとりが互恵的でないほど，負債感や負担感が
引き起こされ，これらの感覚が不適応度，精神的自覚症状，身体的自覚症状に正の影
響を与えることが示された。そこで本節では，サポートの互恵性が保たれている状態
が最も学校への適応感が高いと仮定し，介入前においてサポートの互恵性が保たれて
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いない者の方がサポートの互恵性が保たれている者に比べて，ピア・サポートスペー
ス利用の効果が大きく出るという仮説を検証する。  
 
方法 
 
１．調査対象者 
 C 中学校に通う中学 1～3 年生のうち，D 委員会の生徒を除いた 314 名（男子 166 名，
女子 138 名，不明 10 名）。 
 
２．調査時期 
 (a) Time 1 調査を実践開始前の 2014 年 5 月上旬，(b) Time 2 調査を後期実践実施前の
2014 年 10 月上旬，(c) Time 3 調査を後期実践実施後の 2015 年 3 月上旬に行った。 
 
３．調査内容 
 フェイスシートには，学校生活についての調査である旨を示し，調査は学校の成績
とは無関係であること，倫理的配慮（回答の中止や拒否の権利について）を記載し，
年齢，学年，性別，学校から割り振られている生徒番号の回答欄を設けた。2 ページ
以降は以下の尺度をその順で用いた（資料 8）。 
（１）サポートの授受 
 サポートの授受の変化を検討するため，庄司・江角（2012）の中学生用ピア・サポ
ート尺度を用いた。提供したサポートについては「あなたは，これまでの学校生活の
中で，次のことをどれくらいクラスの人に『してあげた』ことがありますか？」，受
領したサポートについては「あなたは，これまでの学校生活の中で，次のことをどれ
くらいクラスの人から『してもらった』ことがありますか？」と教示し，各項目につ
いて，「ほとんどない（1）」，「あまりない（2）」，「たまにある（3）」，「とき
どきある（4）」，「よくある（5）」の 5 件法で回答を求めた。各下位尺度の平均得
点を下位尺度得点とした。得点範囲は 1 点〜5 点である。 
（２）学校への適応感 
 学校への適応感の変化を検討するため，青年用適応感尺度（大久保, 2005）を使用し
た。この尺度は「居心地の良さの感覚」，「被信頼・受容感」，「課題・目的の存在」，
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「劣等感の無さ」の 4 因子構造 30 項目からなり，信頼性と妥当性が確認されている。
本節では，因子ごとに負荷量の高い方から 5 項目ずつ採用し，合計 20 項目を使用した。
「あなたは近頃，学校で次のことをどれくらい感じていますか？」と教示し，また大
久保（2005）に倣い，質問項目の文頭に「学校において」という文を付け加え，「ま
ったくあてはまらない（1）」，「あまりあてはまらない（2）」，「どちらともいえ
ない（3）」，「まああてはまる（4）」，「よくあてはまる（5）」の 5 件法で回答を
求めた。各下位尺度の平均得点を下位尺度得点とした。得点範囲は 1 点〜5 点である。 
（３）ピア・サポートスペース認知・利用度 
 ピア・サポートスペース認知・利用度（以下，PS 認知・利用度）について，「あな
たは，『ピア・サポートスペース』のことを知っていますか。また，行ったことがあ
りますか。」と教示し，「行ったことがある（1）」，「どのような所か，近くまで様
子を見に行ったことがある（2）」，「知っているが，行ったことはない（3）」，「知
らない（4）」の 4 件法で回答を求めた。なお選択肢は，前期サポート活動の際の生徒
たちの様子から，ピア・サポートスペースに来る生徒だけでなく少し距離のある所か
ら様子を見ている生徒がいたため，このように 4 つ設けることとした。 
（４）ピア・サポート実践認知度 
 ピア・サポート実践認知度（以下，実践認知度）について，「あなたは，学校で『ピ
ア・サポート』の取組みが行われていることを知っていますか。」と教示し，「どの
ような取組みか，具体的に知っている（1）」，「取組みを行っていることは知ってい
る（2）」，「聞いたことがない（3）」の 3 件法で回答を求めた。 
 
４．調査手続き 
 学級担任が上記の内容から構成された質問紙を学級単位で一斉に配布・教示し，回
答を求めた。 
 なお，本研究は研究倫理審査委員会の承認を得て実施された（課題番号 筑 26-3）。 
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結果 
 
１．PS 認知・利用度と学校への適応感，サポートの授受との関連 
（１）前期実践における PS 認知・利用度との関連 
 前期実践終了後の Time 2 における PS 認知・利用度を独立変数とし，学校への適応
感およびサポートの授受を従属変数として繰り返しのある 2 要因分散分析を行った
（Table 6-4-1）。 
その結果，まず，学校への適応感についてはいずれの下位尺度についても交互作用
は有意ではなかった。主効果を検討した結果，「被信頼・受容感」については時期の
主効果が 0.1％水準で有意であり，Time 3 の方が Time 1 および Time 2 よりも得点が高
く，また，「課題・目的の存在」については群の主効果が 5％水準で有意であり「ど
のような所か，近くまで様子を見に行ったことがある」群の方が「知っているが行っ
たことはない」群よりも得点が高いという結果であった。  
 つぎに，サポートの授受についてもいずれの下位尺度についても交互作用は有意で
はなかった。主効果を検討した結果，「情緒的サポート提供」については群の主効果
が 5％水準で，また，時期の主効果が 0.1％水準で有意であり，「どのような所か，近
くまで様子を見に行ったことがある」群の方が「知らない」群よりも得点が高く，Time 
3 の方が Time 2 よりも得点が高いという結果であった。また，「道具的サポート受領」
については群の主効果が 1％水準で有意，「情緒的サポート受領」については群の主
効果が 0.1%水準で有意であり，いずれも「どのような所か，近くまで様子を見に行っ
たことがある」群の方が「知らない」群よりも得点が高いという結果であった。  
（２）後期実践における PS 認知・利用度との関連 
 後期実践終了後の Time 3 における PS 認知・利用度を独立変数とし，学校への適応
感およびサポートの授受を従属変数として繰り返しのある 2 要因分散分析を行った
（Table 6-4-2）。 
 その結果，まず学校への適応感については，「劣等感の無さ」について交互作用が
5％水準で有意であり，「知らない」群の方が「知っているが行ったことはない」より
も Time 1 における得点が高く，「知らない」群において Time 1 の方が Time 2 よりも
得点が高いという結果であった。その他の下位尺度について主効果を検討した結果，
いずれについても有意な結果は得られなかった。  
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 つぎに，サポートの授受についてはいずれの下位尺度についても交互作用は有意で
はなかった。主効果を検討した結果，「情緒的サポート提供」については時期の主効
果が 1％水準で有意であり，Time 3 の方が Time 1 および Time 2 よりも得点が高いとい
う結果であった。また，「情緒的サポート受領」についても群の主効果が 5％水準で
有意であり，Time 3 の方が Time 1 よりも得点が高いという結果であった。  
 
２．介入前のピア・サポートスペース利用者のサポートの互恵状態による実践を通し
た学校への適応感およびサポートの授受の変化の違い 
 ここまでの分析においては，ピア・サポートスペース利用者（以下，PS 利用者）と
その他の生徒との間の違いについて検討してきた。ここでは，PS 利用者に焦点を絞り，
介入前におけるサポートの互恵状態の違いによる介入を通した学校への適応感および
サポートの授受の変化の違いについて分析を行う。  
（１）前期実践を通した学校への適応感およびサポートの授受の変化 
 Time 2 において PS 認知・利用度について「行ったことがある」と回答した者（n=16）
を前期の PS 利用者とし，利用者間の各指標の変化の差を検討する。以下，１）サポー
トの互恵状態による群分け，２）サポートの互恵状態による各群の得点の変化，の順
で結果を記す。 
１）サポートの互恵状態による群分け 介入前の Time 1 におけるサポートの互恵状態
により PS 利用者を分類した。 
 まず，谷口・田中（2008）を参考に，サポートの互恵状態を示す変数を作成した。
具体的には，Time 1 における道具的サポートおよび情緒的サポートそれぞれについて，
サポートの提供得点からサポートの受領得点を引き，新たな変数を作成した。なお，
新たに作成された互恵状態を示す 2 変数は，正の値の場合にはサポートの提供の方が
受領よりも多い過少利得状態，負の値の場合にはサポートの受領の方が提供よりも多
い過剰利得状態であることを示し，また，0 に近いほどサポートの提供と受領が同程
度，すなわち互恵的な状態であることを示す。  
つぎに，新たに作成された 2 変数の z 値を用いてクラスタ分析（ward 法）を行った。
その結果，3 クラスタが抽出された。抽出されたクラスタの特徴を明らかにするため，
3 クラスタを独立変数，道具的サポートおよび情緒的サポートの互恵状態を示す変数
を従属変数とする 1 要因分散分析を行った。分析結果を図示した Figure 6-4-1 を見ると， 
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Figure 6-4-1 抽出された3クラスタの
Time 1におけるサポート授受の差得点（z得点）のパターン
Time 1 道具的サポート提供-受領
Time 1 情緒的サポート提供-受領
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CL1 はいずれのサポートについてもサポートの提供の方が受領よりも多い「過少利得
群」（n=6），CL2 はいずれのサポートについても互恵的である「互恵群」（n=7），
CL3 はいずれのサポートについてもサポートの受領の方が提供よりも多い「過剰利得
群」（n=3）であることがうかがえる。 
 また 3 クラスタについて，サポートの提供と受領の差得点ではなくサポートの提供
と受領それぞれの得点がどの程度であるかを明らかにするため，3 クラスタを独立変 
数，サポートの授受の各下位尺度を従属変数とする 1 要因分散分析を行った。分析結
果を Table 6-4-3 および Figure 6-4-2 に示す。「道具的サポート受領」では CL2 および
CL3 よりも CL1 の方が有意に得点が高く，また，「情緒的サポート受領」では CL1 よ
りも CL3 の方が有意に得点が高いという結果であった。 
２）サポートの互恵状態による各群の得点の変化 つづいて，介入前におけるサポー
トの互恵状態の違いによる介入を通した学校への適応感およびサポートの授受の変化
の違いを検討するため，サポートの互恵状態による PS 利用者の 3 群を独立変数，学校
への適応感およびサポートの授受を従属変数とする繰り返しのある 2 要因分散分析を
行った（Table 6-4-4）。その結果，学校への適応感およびサポートの授受のいずれの
下位尺度においても，交互作用が有意でなく，さらに，群および時期の主効果も有意
でないという結果であった。 
（２）後期実践を通した学校への適応感およびサポートの授受の変化 
 Time 3 に関しては，後期実践におけるサポート活動の場と内容の変更を踏まえ，PS
認知・利用度について「行ったことがある」および「どのような所か，近くまで行っ
たことがある」と回答した者を後期にピア・サポートスペースを利用した者として，
利用者間の各指標の変化の差を検討する。既述の通り後期のサポート活動では，前期
におけるピア・サポートスペースの「敷居の高さ」という課題を踏まえ，より気軽に
立ち寄れる場にするために活動場所を広げたり，交流を促進するためのツールを活用
する等の活動形態の変更を行った。活動場所を図書室から多目的スペースまで拡大し
たが，多目的スペースはよりオープンな空間であり，多くの生徒が出入りしていた。
こうしたサポート活動実態を踏まえ，PS 認知・利用度について「行ったことがある」
と回答した者だけでなく「どのような所か，近くまで行ったことがある」と回答した
者を後期にピア・サポートスペースを利用した者とし，分析を行うこととした。以下，
１）サポートの互恵状態による群分け，２）サポートの互恵状態による各群の得点の  
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N =16
M (SD ) M (SD ) M (SD ) M (SD ) F値 p 値 偏η2 多重比較
道具的サポート提供 3.61 (.44) 4.14 (.81) 4.22 (.19) 3.96 (.64) 1.51 .26 .19
道具的サポート受領 2.94 (.49) 4.33 (.79) 4.56 (.51) 3.85 (.95) 9.51 *** .59 CL2, CL3>CL1
情緒的サポート提供 2.83 (.98) 3.74 (.90) 2.67 (.58) 3.20 (.96) 2.33 .14 .26
情緒的サポート受領 2.31 (1.07) 3.74 (.97) 4.22 (.69) 3.29 (1.21) 5.19 .02 .44 CL3>CL1
***p <.001
Table 6-4-3　サポートの互恵状態による3群を独立変数とする1要因分散分析の結果
CL3(n =3) 全体CL1(n =6) CL2(n =7)
208 
 
 
 
 
 
  
1
2
3
4
5
CL1 CL2 CL3
サ
ポ
ー
ト
授
受
の
得
点
Figure 6-4-2 サポート授受の互恵状態による3群の
Time 1におけるサポート授受の得点のパターン 道具的サポート提供
道具的サポート受領
情緒的サポート提供
情緒的サポート受領
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変化，の順で結果を記す。 
１）サポートの互恵状態による群分け 介入前の Time 2 におけるサポートの互恵状態
により PS 利用者を分類した。具体的には前項と同様，谷口・田中（2008）を参考に，
サポートの互恵状態を示す変数を作成した。具体的には，Time 1 における道具的サポ
ートおよび情緒的サポートそれぞれについて，サポートの提供得点からサポートの受
領得点を引き，新たな変数を 2 つ作成した。なお，新たに作成された互恵状態を示す
2 変数は，正の値の場合にはサポートの提供の方が受領よりも多い状態，すなわち過
少利得，負の値の場合にはサポートの受領の方が提供よりも多い状態，すなわち過剰
利得であることを示し，また，0 に近いほどサポートの提供と受領が同程度，すなわ
ち互恵的な状態であることを示す。つぎに，新たに作成された 2 変数の z 値を用いて
クラスタ分析（ward 法）を行った。その結果，5 クラスタが抽出された。抽出された
クラスタの特徴を明らかにするため，5 クラスタを独立変数，「道具的サポート」お
よび「情緒的サポート」の互恵性に関する変数を従属変数とする 1 要因分散分析を行
った。分析結果を図示した Figure 6-4-3 を見ると，CL1 は道具的・情緒的サポート互恵
群（n=38），CL2 は道具的サポート過少利得・情緒的サポート過剰利得群（n=26），
CL3 は道具的・情緒的サポート過剰利得群（n=12），CL4 は道具的・情緒的サポート
過少利得群（n=12），CL5 は道具的サポート過剰利得・情緒的サポート過少利得群（n=19）
であることがうかがえる。 
 また 5 クラスタについて，サポートの提供と受領の差得点ではなくサポートの提供
と受領それぞれの得点がどの程度であるかを明らかにするため，5 クラスタを独立変
数，「道具的サポート提供」および「道具的サポート受領」，「情緒的サポート受領」
に関する変数を従属変数とする 1 要因分散分析を行った。分析結果を Table 6-4-5 およ
び Figure 6-4-4 に示す。「道具的サポート提供」については，CL2 の方が CL1 と CL3
よりも，CL4 の方が CL3 よりも得点が高いという結果であった。また「道具的サポー
ト受領」においては，CL4 が他群よりも得点が低いという結果であった。さらに「情
緒的サポート受領」においては，CL2 の方が CL1 よりも，CL1 の方が CL5 よりも得点
が高く，また，CL2 と CL3 よりも CL4 と CL5 よりも得点が高いという結果であった。 
２）サポートの互恵状態による各群の得点の変化 つづいて，介入前におけるサポー
トの互恵状態の違いによる介入を通した学校への適応感およびサポートの授受の変化
の違いを検討するため，サポートの互恵状態による PS 利用者の 5 群を独立変数，学校  
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への適応感およびサポートの授受を従属変数とする繰り返しのある 2 要因分散分析を
行った（Table 6-4-6）。その結果，「道具的サポート提供」および「道具的サポート
受領」，「情緒的サポート受領」において交互作用が有意および有意傾向であった。
具体的には，「道具的サポート提供」においては，Time 2 において CL2 の方が CL1
と CL3 よりも，CL4 の方が CL3 よりも得点が高く，また，CL1 および CL3 において
Time 3 の方が Time 2 よりも得点が高いという結果であった。また「道具的サポート受
領」においては，Time 2 において CL4 が他群よりも得点が低く，また，CL4 において
Time 3 の方が Time 2 よりも得点が高いという結果であった。加えて，「情緒的サポー
ト受領」においては，Time 2 において CL2 の方が CL1 よりも，CL1 の方が CL5 より
も得点が高く，CL2 と CL3 よりも CL4 と CL5 よりも得点が高く，また，CL4 および
CL5 において Time 3 の方が Time 2 よりも得点が高いという結果であった。  
 交互作用が見られたかった変数については主効果を検討した。学校への適応感の居
心地の良さ，「被信頼・受容感」，「課題・目的の存在」については時期の主効果が
有意傾向であり，Time 3 の方が Time 2 よりも得点が高いという結果であった。「被信
頼・受容感」については群の主効果も有意であり，CL1 および CL2 の方が CL3 よりも
得点が高いという結果であった。また，「情緒的サポート」の提供については時期の
主効果が有意であり，Time 3 の方が Time 2 よりも得点が高いという結果であった。 
 
考察 
 
 本節では，ピア・サポート実践のピア・サポーター以外の生徒への効果を明らかに
することを目的に，サポーター以外の中学生の学校への適応感およびサポートの授受
についての縦断的な変化を検討した。  
 以下，まず実践関与度ごとの学校への適応感およびサポートの授受の変化について
考察し，つづいて介入前のサポートの互恵状態のパターンによる学校への適応感およ
びサポートの授受の変化の違いについて考察する。  
 
１．PS 認知・利用度と学校への適応感，サポートの授受との関連 
（１）前期実践における PS 認知・利用度との関連 
 前期実践終了後の Time 2 における PS 認知・利用度を独立変数とし，学校への適応  
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感およびサポートの授受を従属変数として繰り返しのある 2 要因分散分析を行った。
分析の結果，学校への適応感およびサポートの授受いずれについても交互作用は有意
ではなく，主効果のみが有意であった。まず学校への適応感については，「どのよう
な所か，近くまで様子を見に行ったことがある」群の方が「知っているが行ったこと
はない」群よりも「課題・目的の存在」得点が高く，また，全ての群において実践終
了後の Time 3 において Time 1, 2 よりも「被信頼・受容感」が高くなっていたことが
明らかになった。つぎにサポートの授受については，「道具的サポート受領」および
「情緒的サポート」では，「どのような所か，近くまで様子を見に行ったことがある」
群の方が「知らない」群よりも得点が高く，また，「情緒的サポート提供」では，「ど
のような所か，近くまで様子を見に行ったことがある」群の方が「知らない」群より
も，また，Time 3 の方が Time 2 よりも得点が高くなっていたことが明らかになった。 
 交互作用が見られなかったことから，前期実践における PS 認知・利用度の違いによ
って，介入の効果の出方が変わることはなかったと言えよう。 
（２）後期実践における PS 認知・利用度との関連 
 後期実践終了後の Time 3 における PS 認知・利用度を独立変数とし，学校への適応
感およびサポートの授受を従属変数として繰り返しのある 2 要因分散分析を行った。
その結果，学校への適応感の「劣等感の無さ」のみ交互作用が有意であり，「知らな
い」群の方が「知っているが行ったことはない」群よりも Time 1 における得点が高く，
「知らない」群において Time 1 の方が Time 2 よりも得点が高いという結果が示され
た。その他の下位尺度について主効果を検討した結果，いずれについても有意な結果
は得られなかった。また，サポートの授受については主効果が有意であり，「情緒的
サポート提供」では Time 3 の方が Time 1 および Time 2 よりも，「情緒的サポート受
領」では Time 3 の方が Time 1 よりも得点が高いという結果が示された。 
 「劣等感の無さ」において交互作用が見られたが，介入前において比較的劣等感の
低い者は，実践を行っていること自体の認知度が低く，後期実践に関しても，PS 認知・
利用度の違いによって，介入の効果の出方が変わることはなかったと言えよう。  
 
２．介入前のピア・サポートスペース利用者のサポートの互恵状態による実践を通し
た学校への適応感およびサポートの授受の変化の違い 
 前項において PS 認知・利用度の違いによる介入の効果の違いは見られなかったため，
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PS 利用者に焦点を絞り，介入前におけるサポートの互恵性の程度の違いによる介入を
通した学校への適応感およびサポートの授受の変化の違いについて分析を行った。 
（１）前期実践を通した学校への適応感およびサポートの授受の変化 
 Time 2 において PS 認知・利用度について「行ったことがある」と回答した者を前
期の PS 利用者とし，利用者間の各指標の変化の差を検討した。分析に先立って，介入
前におけるサポートの互恵状態により PS 利用者を分類したところ，いずれのサポート
についてもサポートの提供の方が受領よりも多い過少利得群（CL1），いずれのサポ
ートについても互恵的である互恵群（CL2），いずれのサポートについてもサポート
の受領の方が提供よりも多い過剰利得群（CL3）の 3 群が抽出された。 
 なお抽出された 3 群について，サポートの提供と受領それぞれの得点を検討した結
果，「道具的サポート受領」では CL1 よりも CL2 および CL3 の方が得点が高く，「情
緒的サポート受領」では CL1 よりも CL3 の方が得点が高かった。また，サポートの提
供については，分析対象の人数の少なさも影響して統計的な有意差は出ていないが，
Table 6-4-3 および Figure 6-4-2 から各群の得点の違いを見ると，道具的サポートの提供
では各群に大差がないその一方で，情緒的サポートの提供については CL3 において得
点が低くなっていることが見て取れる。これらのことから，CL2 を基本形として受領
が低くなった者が CL1 へ，情緒的サポートの提供が低くなった者が CL3 に分類された
ことがうかがえる。 
 つぎに，介入前におけるサポートの互恵状態の違いによる介入を通した学校への適
応感およびサポートの授受の変化の違いを検討した。その結果，学校への適応感およ
びサポートの授受いずれについても，交互作用，群および時期の主効果が有意ではな
かった。この結果は，各群の人数の少なさの影響を受けているということも考えられ
るが，偏η2 の値も全体的に小さいことから，前期実践においては介入前におけるサポ
ートの互恵状態の違いにより介入効果の出方に違いがあるとは言い難い結果であると
言える。 
（２）後期実践を通した学校への適応感およびサポートの授受の変化 
 Time 3 に関しては，後期実践におけるサポート活動の場と内容の変更を踏まえ，PS
認知・利用度について「行ったことがある」および「どのような所か，近くまで行っ
たことがある」と回答した者を後期にピア・サポートスペースを利用した者として，
利用者間の各指標の変化の差を検討した。分析に先立って，介入前の Time 2 における
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サポートの互恵性により PS 利用者を分類した結果，道具的・情緒的サポート互恵群
（CL1），道具的サポート過少利得・情緒的サポート過剰利得群（CL2），道具的・情
緒的サポート過剰利得群（CL3），道具的・情緒的サポート過少利得群（CL4），道具
的サポート過剰利得・情緒的サポート過少利得群（CL5）の 5 群が抽出された。 
 なお抽出された 5 群について，サポートの提供と受領それぞれの得点を検討した結
果，「情緒的サポート提供」以外の 3 つの変数において群間差が有意であった。「情
緒的サポート提供」以外の 3 つの変数において各群の得点を参照したところ，いずれ
の変数においてもいずれのサポートについても互恵的である群（CL1）の平均点が５
群の平均点の中で 3 番目に高い得点であり，群に含まれる人数も最も多いことから，
CL1 を基本形として「情緒的サポート提供」以外の 3 つの変数の得点の高低により，
対象者が他の 4 群に分類されたことがうかがえる。  
 つぎに，介入前におけるサポートの互恵状態の違いによる介入を通した学校への適
応感およびサポートの授受の変化の違いを検討した。まず，学校への適応感について
交互作用は見られなかったが，「居心地の良さ」，「被信頼・受容感」，「課題・目
的の存在」については時期の主効果が有意であり Time 3 の方が Time 2 よりも得点が
高く，サポートの互恵状態に関係なく介入を通して効果が見られたと言えよう。また，
「被信頼・受容感」については群の主効果も有意であり CL1 および CL2 の方が CL3
よりも得点が高いという結果であり，また，統計的に有意な結果は出ていないものの
CL4 および CL5 についても CL3 よりも平均点において高い得点が得られており，この
ことから，道具的サポートと情緒的サポートのいずれにおいても過剰利得状態である
ことが学校における信頼されている感覚や受け入れられている感覚の低さと関連する
ことが示された。このことから，サポートを受けとっているという感覚だけでなく，
それと同程度，あるいはそれ以上にサポートを提供しているという感覚が学校での適
応にはポジティブな影響を及ぼすことが推察される。  
 つづいて，サポートの授受については，「道具的サポート提供」，「道具的サポー
ト受領」，「情緒的サポート受領」について交互作用が有意であり，介入前の Time 2
においてのみ群間差が見られ，Time 3 においては群間差が見られないため，サポート
の授受という点においては介入を通して群間の差が縮まったことがうかがえる。加え
て，各変数において介入前の段階でサポートの授受の得点が比較的低い群において
Time 3 の方が Time 2 よりも得点が高いという結果も得られており，介入前の段階でサ
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ポートの授受が比較的少なかった人たちにおいて，サポートの授受を促進する効果が
比較的大きかったことがうかがえる。なお，「情緒的サポート提供」に関しては時期
の主効果が有意であり，Time 3 の方が Time 2 よりも得点が高いという結果であったこ
とから，サポートの互恵状態に関わらず，PS 利用は情緒的サポートの提供を促進する
効果があったと言えよう。 
（３）まとめ 
 本章では，サポートの授受が互恵的であるほどポジティブな感情が高まり，心身の
健康が促進される（谷口, 2006）という知見等を踏まえ，サポートの互恵性が保たれて
いる状態が最も学校への適応感が高いと仮定し，介入前においてサポートの互恵性が
保たれていない者の方がサポートの互恵性が保たれている者に比べて，ピア・サポー
トスペース利用の効果が大きく出るという仮説を検証した。 
 学校への適応感およびサポートの授受の変化について，介入前におけるサポートの
互恵性の程度によって違いが見られたもの，つまり交互作用が確認されたのは，後期
実践における「道具的サポート提供」，「道具的サポート受領」，「情緒的サポート
受領」であった。具体的には，介入を通してサポートの授受の群間の差が縮まったこ
と，また，介入前の段階でサポートの授受が比較的少なかった人たちにおいて特に，
サポートの授受を促進する効果が比較的大きかったことが明らかになった。 
 これらのことから，本章におけるピア・サポート実践は，特に後期実践において，
実践への関与している者の中でも，介入前の段階でサポートの授受が互恵的ではない
者において特に，サポートの授受を高める効果があったことがうかがえる。したがっ
て，本章における仮説は一部支持されたと言えよう。 
後期実践においてのみ仮説が指示される結果が得られたことについては，ピア・サ
ポートスペースの場の設定の違いが関連していることが推察される。先述の通り，後
期のサポート活動ではピア・サポートスペースをより開かれた空間へと拡大し，そこ
では生徒間でツールを通した交流が行われていた。このような活動は，他者が困難を
抱えているという限定的な場面のみではなく，日常生活のあらゆる場面において機能
する，娯楽活動の共有や，声をかけたり，なんとなく一緒にいるなど日常的な関わり
を示す共行動的サポート（companionship）と呼ばれるサポートの種類（Rock, 1987; 細
田・田嶌, 2009）に該当するものであったと考えられる。このことから，共行動的サポ
ートが中学生のサポートの授受を高めることに寄与することが推察される。   
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第５節 C 中学校でのピア・サポート実践事例における聴くこと以外の要因の効果 
 
目的 
 
 本節では，C 中学校におけるピア・サポート実践事例の聴くこと以外の要因が中学
生に与えた効果を検証することを目的とする。具体的には，本実践でトレーニングと
サポート活動に加えて行ったサポート活動の周知の取組み，また，前期のサポート活
動で見られた課題を踏まえて変更を加えて実施した後期のサポート活動について，そ
の効果を検証する。なお，実践における聴くこと以外の要因が中学生に与えた効果を
明らかにすることで，中学生における学校への適応感の向上およびサポートの授受の
促進の先行要因を踏まえ実践内容・方法を検討することができ，より効果的な実践を
行うことができると考えられるため，詳細な検討が必要となると考えられる。  
 効果を検証する 2 点について，ここで詳述する。まず，サポート活動の周知の取組
みについては，具体的には以下の 3 点を実施した。第 1 に，全校集会において，活動
の紹介を筆者らで行った。第 2 に，活動内容と活動日を記載したチラシを作成し，全
校生徒への配布および各学級での掲示を行った。第 3 に，教育相談担当の教師に依頼
し，活動日には校内放送を行った。なお，ピア・サポートスペースへの来室の抵抗感
を下げるため，全校生徒への周知の際には「気軽におしゃべりできる場」として紹介
した。周知の取組みを通した中学生のピア・サポート実践の認知度を表す項目として
「あなたは，学校で『ピア・サポート』の取組みが行われていることを知っています
か。」を用い，ピア・サポート実践の認知度とピア・サポートスペース認知・利用度
との関連を分析し，周知の取組みの効果を検証する。 
 つぎに，後期サポート活動については，前期のサポート活動においてピア・サポー
トスペースに興味は示すが入ることを躊躇する者が見られたという課題を踏まえ，後
期においてはピア・サポートスペースを図書室から図書室前の多目的スペースまで拡
大した。なお多目的スペースは天井が吹き抜けになっており，1 階だけでなく 2 階か
らもピア・サポートスペースでどのような活動を行っているか様子を見ることができ
る構造となっているため，サポート活動への理解が促進されると考えた。また，図書
室もオープンスペースであるために開かれた空間ではあるが，多目的スペースの方が
より開かれた空間であるため，より気軽に参加しやすくなると考えた。  
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 また活動場所の拡大に伴い，サポーターは①図書室で活動する役割，②多目的スペ
ースで活動する役割，③ピア・サポート活動の宣伝をしながら校内を回る役割，とい
う 3 つの役割を分担して行った。なお，図書室には折り紙や 9 ピースのパズルといっ
た多目的スペースのものよりも交流する人数が少なく，静かに行うことができるツー
ルを配置し，多目的スペースにはスゴロクやジェンガといった比較的多くの生徒間で
交流することができるツールを配置した。スゴロクは構成的グループエンカウンター
で用いられるスゴロクトーキングの用紙を用意し，また，ジェンガは各ピースに数字
を割り振り，また，数字とそれに対応するトークテーマを記載した用紙を用意し，抜
いたピースに書かれた数字に対応するトークテーマについて話をするという使い方が
できるようにした。 
 このようにサポート活動の場所およびそれに伴う活動内容の変更を行ったことから，
後期においては，「あなたは，『ピア・サポートスペース』のことを知っていますか。
また，行ったことがありますか。」と尋ねたピア・サポートスペース認知・利用度に
おいて「行ったことがある」だけでなく「どのような所か，近くまで行ったことがあ
る」と回答した者もピア・サポートスペースを利用したと考えられる。したがって，
効果の検証においては，後期実践後の Time 3 における調査で PS 認知・利用度につい
て「行ったことがある」，「どのような所か，近くまで行ったことがある」と回答し
た者をピア・サポートスペース利用者とし，分析および解釈を行うこととする。  
 
方法 
 
１．調査対象者 
 C 中学校に通う中学 1～3 年生のうち，D 委員会の生徒を除いた 314 名（男子 166 名，
女子 138 名，不明 10 名）。 
 
２．調査時期 
 ①Time 1 調査を実践開始前の 2014 年 5 月上旬，②Time 2 調査を後期実践実施前の
2014 年 10 月上旬，③Time 3 調査を後期実践実施後の 2015 年 3 月上旬に行った。 
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３．調査内容 
 フェイスシートには，学校生活についての調査である旨を示し，調査は学校の成績
とは無関係であること，倫理的配慮（回答の中止や拒否の権利について）を記載し，
年齢，学年，性別，学校から割り振られている生徒番号の回答欄を設けた。2 ページ
以降は以下の尺度をその順で用いた（資料 8）。 
（１）サポートの授受 
 サポートの授受の変化を検討するため，庄司・江角（2012）の中学生用ピア・サポ
ート尺度を用いた。提供したサポートについては「あなたは，これまでの学校生活の
中で，次のことをどれくらいクラスの人に『してあげた』ことがありますか？」，受
領したサポートについては「あなたは，これまでの学校生活の中で，次のことをどれ
くらいクラスの人から『してもらった』ことがありますか？」と教示し，各項目につ
いて，「ほとんどない（1）」，「あまりない（2）」，「たまにある（3）」，「とき
どきある（4）」，「よくある（5）」の 5 件法で回答を求めた。各下位尺度の平均得
点を下位尺度得点とした。得点範囲は 1 点〜5 点である。 
（２）学校への適応感 
 学校への適応感の変化を検討するため，青年用適応感尺度（大久保, 2005）を使用し
た。各因子から因子負荷量の高い順に 5 項目ずつ採用し，合計 20 項目を使用した。「あ
なたは近頃，学校で次のことをどれくらい感じていますか？」と教示し，また大久保
（2005）に倣い，質問項目の文頭に「学校において」という文を付け加え，「まった
くあてはまらない（1）」，「あまりあてはまらない（2）」，「どちらともいえない
（3）」，「まああてはまる（4）」，「よくあてはまる（5）」の 5 件法で回答を求め
た。各下位尺度の平均得点を下位尺度得点とした。得点範囲は 1 点〜5 点である。 
（３）ピア・サポートスペース認知・利用度 
 ピア・サポートスペース認知・利用度（以下，PS 認知・利用度）について，「あな
たは，『ピア・サポートスペース』のことを知っていますか。また，行ったことがあ
りますか。」と教示し，「行ったことがある（1）」，「どのような所か，近くまで様
子を見に行ったことがある（2）」，「知っているが，行ったことはない（3）」，「知
らない（4）」の 4 件法で回答を求めた。 
（４）ピア・サポート実践認知度 
 ピア・サポート実践認知度（以下，実践認知度）について，「あなたは，学校で『ピ
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ア・サポート』の取組みが行われていることを知っていますか。」と教示し，「どの
ような取組みか，具体的に知っている（1）」，「取組みを行っていることは知ってい
る（2）」，「聞いたことがない（3）」の 3 件法で回答を求めた。 
 
４．調査手続き 
 学級担任が上記の内容から構成された質問紙を学級単位で一斉に配布・教示し，回
答を求めた。 
 なお，本研究は研究倫理審査委員会の承認を得て実施された（課題番号 筑 26-3）。 
 
結果 
 
１．実践認知度と PS 認知・利用度の関連についての検討 
 本項ではピア・サポート実践の認知度が高い方が PS 認知・利用度が高くなるという
仮説を検証するため，ピア・サポート実践の認知度（以下，実践認知度）とピア・サ
ポートスペース認知・利用度（以下，PS 認知・利用度）との関連を分析する。  
 なお，実践認知度と PS 認知・利用度の関連についての分析に先立って，実践認知度
と PS 認知・利用度における学年差および性差の検討，また，実践を通した実践認知度
および PS 認知・利用度の推移を検討する。実践認知度と PS 認知・利用度における学
年差および性差の検討においては，ピア・サポートスペースが１年生の教室の近くで
あるという距離の近さの影響を受け，1 年生の方が他の学年よりも PS 認知・利用度が
高くなると予想される。また，実践認知度および PS 認知・利用度については，実践開
始時には周知が十分でない可能性があるため，時間の経過によってこれらが高まるこ
とが予想される。 
（１）各学年，性別による実践認知度および PS 認知・利用度 
 サポーター以外の生徒における実践認知度および PS 認知・利用度について，学年と
性による偏りが見られるかを検討するため，学年および性を独立変数，実践認知度お
よび PS 認知・利用度を従属変数として χ2 検定を行った（Table 6-5-1～4）。 
 まず実践認知度については，Time 2 においては学年による差も性別による差も有意
ではなかった（Table 6-5-1）。一方，Time 3 においては性差が見られ，女子において 2
年生で「どのような取り組みか，具体的に知っている」，1 年生で「取り組みを行っ 
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どのような取り組みか、
具体的に知っている
取り組みを
行っていることは
知っている
聞いたことがない
度数 4 41 6 51
期待度数 7.7 37.0 6.3 51.0
% 7.8% 80.4% 11.8% 100.0%
残差 -1.8 1.5 -.2
度数 6 36 7 49
期待度数 7.4 35.6 6.0 49.0
% 12.2% 73.5% 14.3% 100.0%
残差 -.7 .2 .5
度数 12 29 5 46
期待度数 6.9 33.4 5.7 46.0
% 26.1% 63.0% 10.9% 100.0%
残差 2.5 -1.8 -.4
度数 6 35 2 43
期待度数 4.5 37.5 1.0 43.0
% 14.0% 81.4% 4.7% 100.0%
残差 .9 -1.4 1.2
度数 5 47 0 52
期待度数 5.5 45.3 1.3 52.0
% 9.6% 90.4% 0.0% 100.0%
残差 -.3 .9 -1.5
度数 2 26 1 29
期待度数 3.0 25.3 .7 29.0
% 6.9% 89.7% 3.4% 100.0%
残差 -.7 .5 .4
度数 10 76 8 94
期待度数 12.2 74.5 7.3 94.0
% 10.6% 80.9% 8.5% 100.0%
残差 -.8 .5 .3
度数 11 83 7 101
期待度数 13.1 80.1 7.9 101.0
% 10.9% 82.2% 6.9% 100.0%
残差 -.8 .9 -.4
度数 14 55 6 75
期待度数 9.7 59.4 5.8 75.0
% 18.7% 73.3% 8.0% 100.0%
残差 1.7 -1.5 .1
度数 35 214 21 270
% 13.0% 79.3% 7.8% 100.0%
合計
女子
1年生
2年生
3年生
合計
χ
2
(4)=3.40,
p =.49
χ
2
(4)=3.24,
p =.52
χ
2
(4)=6.99,
p =.14
1年生
2年生
3年生
男子
1年生
2年生
3年生
Table 6-5-1　学年および性を独立変数，Time 2における実践認知度を従属変数としたχ2検定
実践認知度
合計
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どのような取り組みか、
具体的に知っている
取り組みを
行っていることは
知っている
聞いたことがない
度数 6 38 4 48
期待度数 8.3 36.4 3.3 48.0
% 12.5% 79.2% 8.3% 100.0%
残差 -1.1 .7 .5
度数 7 40 4 51
期待度数 8.8 38.7 3.5 51.0
% 13.7% 78.4% 7.8% 100.0%
残差 -.8 .5 .3
度数 12 32 2 46
期待度数 7.9 34.9 3.2 46.0
% 26.1% 69.6% 4.3% 100.0%
残差 1.9 -1.2 -.8
度数 2 42 0 44
期待度数 5.3 38.0 .7 44.0
% 4.5% 95.5% 0.0% 100.0%
残差 -1.9 2.2 -1.1
度数 10 41 0 51
期待度数 6.2 44.0 .8 51.0
% 19.6% 80.4% 0.0% 100.0%
残差 2.1 -1.6 -1.2
度数 3 24 2 29
期待度数 3.5 25.0 .5 29.0
% 10.3% 82.8% 6.9% 100.0%
残差 -.3 -.6 2.6
度数 8 80 4 92
期待度数 13.7 74.2 4.1 92.0
% 8.7% 87.0% 4.3% 100.0%
残差 -2.1 1.9 -.1
度数 17 81 4 102
期待度数 15.2 82.3 4.6 102.0
% 16.7% 79.4% 3.9% 100.0%
残差 .6 -.4 -.3
度数 15 56 4 75
期待度数 11.2 60.5 3.3 75.0
% 20.0% 74.7% 5.3% 100.0%
残差 1.5 -1.6 .4
度数 40 217 12 269
% 14.9% 80.7% 4.5% 100.0%
合計
女子
1年生
2年生
3年生
χ
2
(4)=4.08,
p =.40
χ
2
(4)=11.75,
p =.02
χ
2
(4)=4.91,
p =.30
1年生
2年生
3年生
1年生
2年生
3年生
合計
男子
Table 6-5-2　学年および性を独立変数，Time 3における実践認知度を従属変数としたχ2検定
実践認知度
合計
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注. 太字は，回答率が有意に高くなっている箇所を示す。   
行ったことが
ある
どのような所か、
近くまで様子を見に
行ったことがある
知っているが、
行ったことはない
知らない
度数 3 10 28 10 51
期待度数 3.5 5.6 29.7 12.2 51.0
% 5.9% 19.6% 54.9% 19.6% 100.0%
残差 -.3 2.5 -.6 -.9
度数 2 2 34 11 49
期待度数 3.4 5.4 28.5 11.7 49.0
% 4.1% 4.1% 69.4% 22.4% 100.0%
残差 -.9 -1.9 1.9 -.3
度数 5 4 23 14 46
期待度数 3.2 5.0 26.8 11.0 46.0
% 10.9% 8.7% 50.0% 30.4% 100.0%
残差 1.3 -.6 -1.4 1.2
度数 0 11 28 4 43
期待度数 2.1 8.0 29.4 3.5 43.0
% 0.0% 25.6% 65.1% 9.3% 100.0%
残差 -1.8 1.4 -.6 .3
度数 5 5 37 4 51
期待度数 2.5 9.5 34.8 4.1 51.0
% 9.8% 9.8% 72.5% 7.8% 100.0%
残差 2.1 -2.1 .9 -.1
度数 1 7 19 2 29
期待度数 1.4 5.4 19.8 2.4 29.0
% 3.4% 24.1% 65.5% 6.9% 100.0%
残差 -.4 .9 -.4 -.3
度数 3 21 56 14 94
期待度数 5.6 13.6 59.1 15.7 94.0
% 3.2% 22.3% 59.6% 14.9% 100.0%
残差 -1.4 2.7 -.8 -.6
度数 7 7 71 15 100
期待度数 5.9 14.5 62.8 16.7 100.0
% 7.0% 7.0% 71.0% 15.0% 100.0%
残差 .6 -2.7 2.1 -.6
度数 6 11 42 16 75
期待度数 4.5 10.9 47.1 12.5 75.0
% 8.0% 14.7% 56.0% 21.3% 100.0%
残差 .9 .0 -1.4 1.3
度数 16 39 169 45 269
% 5.9% 14.5% 62.8% 16.7% 100.0%
2年生
2年生
3年生
合計
合計
1年生
χ
2
(6)=12.88,
p =.05
2年生
3年生
女子
1年生
χ
2
(6)=8.83,
p =.18
3年生
PS認知・利用度
合計
男子
1年生
χ
2
(6)=10.45,
p =.11
Table 6-5-3 学年および性を独立変数，Time 2におけるPS認知利用度を従属変数としたχ2検定
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行ったことが
ある
どのような所か、
近くまで様子を見に
行ったことがある
知っているが、
行ったことはない
知らない
度数 8 8 29 3 48
期待度数 10.9 9.3 25.5 2.3 48.0
% 16.7% 16.7% 60.4% 6.3% 100.0%
残差 -1.2 -.6 1.2 .6
度数 13 11 24 3 51
期待度数 11.6 9.8 27.1 2.5 51.0
% 25.5% 21.6% 47.1% 5.9% 100.0%
残差 .6 .5 -1.1 .4
度数 12 9 24 1 46
期待度数 10.5 8.9 24.4 2.2 46.0
% 26.1% 19.6% 52.2% 2.2% 100.0%
残差 .7 .1 -.2 -1.0
度数 5 13 26 0 44
期待度数 7.4 9.5 26.4 .7 44.0
% 11.4% 29.5% 59.1% 0.0% 100.0%
残差 -1.2 1.6 -.2 -1.1
度数 14 10 27 1 52
期待度数 8.7 11.2 31.2 .8 52.0
% 26.9% 19.2% 51.9% 1.9% 100.0%
残差 2.6 -.5 -1.6 .2
度数 2 4 22 1 29
期待度数 4.9 6.3 17.4 .5 29.0
% 6.9% 13.8% 75.9% 3.4% 100.0%
残差 -1.6 -1.2 2.0 .9
度数 13 21 55 3 92
期待度数 18.4 18.7 51.8 3.1 92.0
% 14.1% 22.8% 59.8% 3.3% 100.0%
残差 -1.7 .7 .8 .0
度数 27 21 51 4 103
期待度数 20.6 21.0 58.0 3.4 103.0
% 26.2% 20.4% 49.5% 3.9% 100.0%
残差 2.0 .0 -1.8 .4
度数 14 13 46 2 75
期待度数 15.0 15.3 42.2 2.5 75.0
% 18.7% 17.3% 61.3% 2.7% 100.0%
残差 -.3 -.8 1.0 -.4
度数 54 55 152 9 270
% 20.0% 20.4% 56.3% 3.3% 100.0%
1年生
χ
2
(6)=3.32,
p =.77
χ
2
(6)=11.02,
p =.09
2年生
3年生
合計
合計 χ
2
(6)=5.83,
p =.44
1年生
2年生
3年生
女子
1年生
PS認知・利用度
合計
2年生
3年生
Table 6-5-4 学年および性を独立変数，Time 3におけるPS認知利用度を従属変数としたχ2検定
男子
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ていることは知っている」，3 年生で「聞いたことがない」の回答率が高くなってい
た（Table 6-5-2）。 
 つぎに PS 認知・利用度については，Time 2 においては学年差が 5％水準で有意であ
り，１年生において「どのような所か，近くまで様子を見に行ったことがある」の回
答率が高く，２年生において「どのような所か，近くまで様子を見に行ったことがあ
る」の回答率が低く，また，「知っているが，行ったことはない」の回答率が高くな
っていた（Table 6-5-3）。一方，Time 3 においては学年による差も性別による差も有
意ではなかった（Table 6-5-4）。 
 
２）前後期実践後の実践認知度および PS 認知・利用度 
 前期実践後の Time 2 と後期実践後の Time 3 におけるピア・サポート実践認知度お
よび PS 認知・利用度の推移を検討するため，Time 2 時点の得点を独立変数，Time 3
時点の得点を従属変数として χ2 検定を行った（Table 6-5-5, 6）。 
 まず，実践認知度については 0.1％水準で有意であり，Time 2 において「どのような
取り組みか，具体的に知っている」と回答した者において，Time 3 における「どのよ
うな取り組みか，具体的に知っている」の回答率が高く，また，「取組みを行ってい
ることは知っている」の回答率が低くなっていた（Table 6-5-5）。また，Time 2 にお
いて「取組みを行っていることは知っている」と回答した者において，Time 3 におけ
る「どのような取り組みか，具体的に知っている」および「聞いたことがない」の回
答率が低く，「取組みを行っていることは知っている」の回答率が高くなっていた。
さらに，Time 2 において「聞いたことがない」と回答した者において，Time 3 におけ
る「取組みを行っていることは知っている」の回答率が低く，「聞いたことがない」
の回答率が高くなっていた。 
 つぎに，PS 認知・利用度についても 0.1％水準で有意であり，Time 2 において「行
ったことがある」と回答した者において，Time 3 における「行ったことがある」の回
答率が高く，また，「知っているが行ったことはない」の回答率が低くなっていた（Table 
6-4-6）。また，Time 2 において「どのような所か，近くまで様子を見に行ったことが
ある」と回答した者において，Time 3 における「どのような所か，近くまで様子を見
に行ったことがある」の回答率が高く，「知っているが，行ったことはない」の回答
率が低くなっていた。さらに，Time 2 において「知っているが，行ったことはない」  
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注. 太字は，回答率が有意に高くなっている箇所を示す。   
A B C
度数 16 16 0 32
期待度数 4.66 26.11 1.23 32.00
% 50.00% 50.00% 0.00% 100.00%
残差 6.07 -4.93 -1.21
度数 20 186 3 209
期待度数 30.43 170.56 8.01 209.00
% 9.57% 89.00% 1.44% 100.00%
残差 -4.58 6.17 -4.04
度数 2 11 7 20
期待度数 2.91 16.32 .77 20.00
% 10.00% 55.00% 35.00% 100.00%
残差 -.60 -3.20 7.56
度数 32 209 20 261
% 12.26% 80.08% 7.66% 100.00%
Table 6-5-5　Time 2およびTime 3における実践認知度
Time 2
どのような取り組みか，
具体的に知っている
取り組みを
行っていることは
知っている
聞いたことがない
合計
χ
2
(4)=93.59, p< .001
Time 3
合計
A
B
C
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注. 太字は，回答率が有意に高くなっている箇所を示す。   
a b c d
度数 14 1 1 0 16
期待度数 3.13 3.25 9.07 .55 16.00
% 87.50% 6.25% 6.25% 0.00% 100.00%
残差 7.08 -1.44 -4.20 -.78
度数 4 18 16 0 38
期待度数 7.43 7.72 21.55 1.31 38.00
% 10.53% 47.37% 42.11% 0.00% 100.00%
残差 -1.52 4.49 -1.97 -1.26
度数 24 30 109 3 166
期待度数 32.44 33.71 94.13 5.72 166.00
% 14.46% 18.07% 65.66% 1.81% 100.00%
残差 -2.74 -1.19 3.86 -1.92
度数 9 4 22 6 41
期待度数 8.01 8.33 23.25 1.41 41.00
% 22.0% 9.8% 53.7% 14.6% 100.0%
残差 .42 -1.83 -.43 4.28
度数 51 53 148 9 261
% 19.54% 20.31% 56.70% 3.45% 100.00%
合計
χ
2
(9)=88.69, p< .001
合計
Table 6-5-6　Time 2およびTime 3時点におけるPS認知利用度
Time 2
行ったことがある
どのような所か，
近くまで様子を見に
行ったことがある
知っているが，
行ったことはない
知らないd
Time 3
a
b
c
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と回答した者において，Time 3 における「行ったことがある」の回答率が低く，また，
「知っているが，行ったことはない」の回答率が高くなっていた。加えて，Time 2 に
おいて「知らない」と回答した者において，Time 3 における「知らない」の回答率が
高くなっていた。 
 
３）実践認知度と PS 認知・利用度との関連 
 先述の通り本実践では，全校集会での活動紹介などサポート活動の周知の取組みを
行った。ここでは，実践認知度が高い方が PS 認知・利用度が高くなるという仮説を検
証するため，Time 2 および Time 3 におけるピア・サポート実践認知度と PS 認知・利
用度との関連を検討する。具体的には，ピア・サポート実践認知度を独立変数，PS 認
知・利用度を従属変数として χ2 検定を行った（Table 6-5-7, 8）。 
 まず，Time 2 においては 0.1％水準で有意であり，実践認知度について「取組みを行
っていることは知っている」と回答した者において，PS 認知・利用度における「どの
ような所か，近くまで様子を見に行ったことがある」の回答率が高く，「知らない」
の回答率が低くなっていた（Table 6-5-7）。また，実践認知度について「聞いたこと
がない」と回答した者において，PS 認知・利用度における「どのような所か，近くま
で様子を見に行ったことがある」および「知っているが，行ったことはない」の回答
率が低く，「知らない」の回答率が高くなっていた。  
 つぎに，Time 3 においても 0.1％水準で有意であり，実践認知度について「どのよう
な取り組みか，具体的に知っている」と回答した者において，PS 認知・利用度におけ
る「行ったことがある」の回答率が高く，「知っているが，行ったことはない」の回
答率が低くなっていた（Table 6-5-8）。また，実践認知度について「取組みを行って
いることは知っている」と回答した者において，PS 認知・利用度における「知ってい
るが，行ったことはない」の回答率が高く，「行ったことがある」おより「知らない」
の回答率が低くなっていた。さらに，実践認知度について「聞いたことがない」と回
答した者において，PS 認知・利用度における「知らない」の回答率が高くなっていた。 
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注. 太字は，回答率が有意に高く，あるいは，低くなっている箇所を示す。   
a b c d
度数 4 3 25 2 34
期待度数 2.02 4.93 21.36 5.69 34.00
% 11.76% 8.82% 73.53% 5.88% 100.00%
残差 1.53 -1.01 1.38 -1.81
度数 11 36 138 29 214
期待度数 12.73 31.03 134.45 35.80 214.00
% 5.14% 16.82% 64.49% 13.55% 100.00%
残差 -1.10 2.14 1.11 -2.75
度数 1 0 6 14 21
期待度数 1.25 3.04 13.19 3.51 21.00
% 4.76% 0.00% 28.57% 66.67% 100.00%
残差 -.24 -1.97 -3.38 6.39
度数 16 39 169 45 269
% 5.95% 14.50% 62.83% 16.73% 100.00%
Table 6-5-7 Time 2における実践認知度どピア・サポートスペース認知・利用度
ピア・サポートスペース認知・利用度
合計
合計
χ
2
(6)=46.44, p< .001
実践認
知度
A
B
C
233 
 
 
 
 
 
注. 太字は，回答率が有意に高く，あるいは，低くなっている箇所を示す。   
a b c d
度数 20 8 12 0 40
期待度数 8.03 8.18 22.45 1.34 40.00
% 50.00% 20.00% 30.00% 0.00% 100.00%
残差 5.12 -.08 -3.61 -1.28
度数 33 47 135 2 217
期待度数 43.56 44.37 121.81 7.26 217.00
% 15.21% 21.66% 62.21% 0.92% 100.00%
残差 -4.07 1.01 4.10 -4.52
度数 1 0 4 7 12
期待度数 2.41 2.45 6.74 .40 12.00
% 8.33% 0.00% 33.33% 58.33% 100.00%
残差 -1.04 -1.80 -1.63 10.84
度数 54 55 151 9 269
% 20.07% 20.45% 56.13% 3.35% 100.00%
Table 6-5-8 Time 3における実践認知度どピア・サポートスペース認知・利用度
ピア・サポートスペース認知・利用度
合計
合計
χ
2
(6)=134.85, p< .001
実践認
知度
A
B
C
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２．ピア・サポートスペース利用パターンの違いによる学校への適応感，サポートの
授受の変化の違い 
 ピア・サポートスペース利用のパターンによる各変数の変化の特徴を検討するため，
ピア・サポーター以外の全校生徒を対象者とし，対象者を前後期のピア・サポートス
ペース利用パターンにより分類し，分析を行う。なお，後期のサポート活動において
は，前期のサポート活動で見られた課題を踏まえて変更を加えており，本項において
は特に後期のサポート活動において加えた変更の効果を検証していく。  
（１）ピア・サポートスペース利用パターンによる対象者の分類 
 まず Time 2 に関しては，PS 認知・利用度について「行ったことがある」と回答し
た者を前期にピア・サポートスペースを利用した者とする。つぎに Time 3 に関しては，
後期実践におけるサポート活動の場と内容の変更を踏まえ，PS 認知・利用度について
「行ったことがある」および「どのような所か，近くまで行ったことがある」と回答
した者を後期にピア・サポートスペースを利用した者とする。なお，後期のサポート
活動では，前期からピア・サポートスペースとなっていた図書室に加え，隣の多目的
スペースをもピア・サポートスペースとした。多目的スペースはよりオープンな空間
であり，生徒の出入りが多く，また，そこでは楽しみを共有する活動，サポートの概
念で言えば共行動的サポートが行われていた。多目的スペースへのアクセスがどのよ
うな意味を持っていたのかについても明らかにできるよう，Time 3 における PS 認知・
利用度については「行ったことがある」と「どのような所か，近くまで行ったことが
ある」を分け検討する。 
 なお Time 2 と Time 3 における PS 認知・利用度の組み合わせは，論理的には６パタ
ーン存在するが，実際には前期は PS を利用したが後期には利用しなかった者は 2 名の
みであり，具体的には，Time 3 において「どのような所か近くまで様子を見に行った
ことがある」と回答した者が 1 名，「知っているが，行ったことはない」と回答した
者が 1 名であった。分類に属する人数が複数とならなかったため，これら 2 名につい
ては今回の分析対象から除外し，以下では残りの 4 分類について検討することとする。 
（２）ピア・サポートスペース利用パターンの学年および性による差の検討 
 作成された 4 群について，学年と性による違いが見られるかを検討するため，学年
および性を独立変数，ピア・サポートスペース利用パターンの 4 群を従属変数とする
χ 二乗検定を行った。その結果，学年および性による回答率の有意な偏りは見られなか
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った（Table 6-5-9）。 
（３）ピア・サポートスペース利用パターンごとの３時点における学校への適応感お
よびサポートの授受の変化の検討 
 ピア・サポートスペース利用パターンの 4 群間で，Time 1 から Time 3 の 3 点におけ
る学校への適応感およびサポートの授受の変化に違いが見られるかを検討するため，
ピア・サポートスペース利用パターンの 4 群を独立変数，Time 1 から Time 3 の３時点
における学校への適応感およびサポートの授受の得点を従属変数とする 2 要因分散分
析を行った。 
 その結果，交互作用はいずれの変数においても見られなかった（Table 6-5-10）。そ
のため，つづいて主効果を検討したところ，いずれの変数においても群の主効果は見
られなかったが，いくつかの変数において時期の主効果が有意であった。具体的には，
学校への適応感の「被信頼・受容感」では，0.1％水準で時期の主効果が有意であり（F(3, 
190)=9.82, p<.001, 偏 η2=.05），Time 1 よりも Time 2 の方が，Time 2 よりも Time 3 の
方が得点が高いという結果であった。また，サポートの授受の「道具的サポート提供」
においては 5％水準（F(3, 190)=9.82, p<.001, 偏 η2=.05），「情緒的サポート提供」に
おいては 0.1％水準（F(3, 190)=9.82, p<.001, 偏 η2=.05），「情緒的サポート受領」にお
いては 1％水準（F(3, 190)=9.82, p<.001, 偏 η2=.05）で時期の主効果が有意であり，Time 
2 よりも Time 1 および Time 3 の方が得点が高いという結果であった。  
（４）ピア・サポートスペース利用パターンごとの変化量の差の検討 
 前項では分散分析を行ったが，分散分析における有意性を示す p 値は対象者の人数
に影響を受ける指標であり，本節の対象者は細かく群分けしており，群に属する人数
が少ないため，有意な差があるとの結果が出なかった可能性がある。そこで，本項に
おいては，群間の差の検討はできないが，群内の得点の変化を細かく検討するという
ことを目的に，差得点の d を算出し，各群の各時点における得点の変化を分析する。  
 ピア・サポートスペース利用パターンの 4 群を対象に，分析を行う。まず，各下位
尺度について Time 1 の得点から Time 2 の得点を引いた差得点，Time 1 の得点から Time 
3 の得点を引いた差得点，Time 2 の得点から Time 3 の得点を引いた差得点を算出した。
算出された差得点が意味ある差であるといえるかを検討するため，差得点の平均値を
差得点の分散で割った差得点の効果量 d を算出した（Table 6-5-11）。なお，効果量 d
が負の値を示す場合は介入後の方が得点が高いことを表し，正の値を示す場合は介入  
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前後期
ともに
行った群
後期のみ
行った群
後期に
近くまで
行った群
一度も
行かな
かった群
度数 3 5 8 32 48
期待度数 1.58 5.27 11.08 30.07 48.00
％ .06 .10 .17 .67 1.00
残差 1.67 -.18 -1.53 .84
度数 0 5 13 25 43
期待度数 1.42 4.73 9.92 26.93 43.00
％ .00 .12 .30 .58 1.00
残差 -1.67 .18 1.53 -.84
度数 1 11 10 25 47
期待度数 2.91 9.21 9.21 25.68 47.00
％ .02 .23 .21 .53 1.00
残差 -1.61 .92 .41 -.28
度数 5 8 9 28 50
期待度数 3.09 9.79 9.79 27.32 50.00
％ .10 .16 .18 .56 1.00
残差 1.61 -.92 -.41 .28
度数 4 7 8 23 42
期待度数 2.96 4.73 7.10 27.21 42.00
％ .10 .17 .19 .55 1.00
残差 .98 1.73 .58 -2.13
度数 1 1 4 23 29
期待度数 2.04 3.27 4.90 18.79 29.00
％ .03 .03 .14 .79 1.00
残差 -.98 -1.73 -.58 2.13
度数 8 23 26 80 137
期待度数 7.41 19.57 27.51 82.52 137.00
％ .06 .17 .19 .58 1.00
残差 .33 1.22 -.47 -.64
度数 6 14 26 76 122
期待度数 6.59 17.43 24.49 73.48 122.00
％ .05 .11 .21 .62 1.00
残差 -.33 -1.22 .47 .64
度数 14 37 52 156 259
％ .05 .14 .20 .60 1.00
合
計
Table 6-5-9　学年・性別を独立変数、前後期PS利用パターンを従属変数とするとしたχ2検定
女
子
合計
男
子
η 2(3)=1.71,
p =.63
女
子
2年生
男
子
η 2(3)=3.27,
p =.35
女
子
3年生
男
子
η 2(3)=5.44,
p =.14
η 2(3)=4.79,
p =.19
女
子
前後期PS利用4群
合計
1年生
男
子
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後の方が得点が低いことを表す。 
以下に，結果を群ごとに示す。第一に前後期ともに行った群については，学校への
適応感の「居心地の良さ」ではすべての時点間で，「被信頼・受容感」および「課題・
目的の存在」では Time 1 と Time 2 および Time 1 と Time 3 の間で，「劣等感のなさ」
では Time 1 と Time 2 の間で効果量 d が絶対値.20 以上を示した。また，ピア・サポー
トの「道具的サポート提供」および「道具的サポート受領」では Time 1 と Time 3 の
間で，「情緒的サポート提供」では Time 1 と Time 2 および Time 2 と Time 3 の間で効
果量 d が絶対値.20 以上を示した。 
第二に後期のみ行った群については，学校への適応感の「被信頼・受容感」では Time 
1 と Time 2 および Time 1 と Time 3 の間で，「課題・目的の存在」では Time 1 と Time 
2 および Time 2 と Time 3 の間で，「劣等感のなさ」では Time 1 と Time 3 および Time 
2 と Time 3 の間で効果量 d が絶対値.20 以上を示した。また，ピア・サポートの「道具
的サポート提供」では Time 2 と Time 3 の間で，「情緒的サポート提供」では Time 1
と Time 2 および Time 2 と Time 3 の間で効果量 d が絶対値.20 以上を示した。 
第三に後期に近くまで行った群については，学校への適応感の「居心地の良さ」お
よび「課題・目的の存在」では Time 1 と Time 3 および Time 2 と Time 3 の間で，「被
信頼・受容感」ではすべての時点間で効果量 d が絶対値.20 以上を示した。また，ピア・
サポートの「道具的サポート提供」および「道具的サポート受領」では Time 2 と Time 
3 の間で，「情緒的サポート提供」および「情緒的サポート受領」では Time 1 と Time 
3 および Time 2 と Time 3 の間で効果量 d が絶対値.20 以上を示した。 
最後に一度も行かなかった群では，学校への適応感の「被信頼・受容感」では Time 
3 と Time 2 および Time 2 と Time 3 の間で効果量 d が絶対値.20 以上を示した。また，
ピア・サポートの「情緒的サポート提供」では Time 1 と Time 2 および Time 2 と Time 
3 の間で，「情緒的サポート受領」では Time 2 と Time 3 の間で効果量 d が絶対値.20
以上を示した。 
 
考察 
 
１．実践認知度と PS 認知・利用度の関連についての検討 
 まず，学年差および性差の検討から，PS 認知・利用度について Time 2 においては
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学年差が有意であったが，後期においては学年差も性差も有意でなかったことから，
前期実践においてはピア・サポートスペースへの距離が関連していたが，後期実践で
は距離に関係なく利用されたことが示唆される。なお，C 中学校では 1 階に 1 年生の
教室，2 階に 2 年生の教室，3 階に 3 年生の教室が配置され，1 階にある図書室をピア・
サポートスペースとして活用していた。  
 つぎに，実践認知度と PS 認知・利用度との関連の検討から，Time 2 においては実
践を行っているということを知っているということがピア・サポートスペースへ接近
することに関連していたことがうかがえる。加えて，Time 3 においては実践を行って
いることを知っているだけの状態はピア・サポートスペースに行くこととは関連が見
られず，実践について具体的に知っていることがピア・サポートに行くことと関連す
ることが示された。 
 これらのことから，前期から後期へと実践開始からの時間の経過とともにピア・サ
ポートスペースへ行くことと関連する要因が変化することが示唆される。具体的には，
実践を開始して間もない前期実践の段階では実践を行っていることを認知しているこ
とや教室から近い所にピア・サポートスペースがあることがピア・サポートスペース
へ行くことと関連し，後期実践の段階になると距離の近さではなく実践内容の具体的
な理解がピア・サポートスペースへ行くことと関連すると考えられる。  
 
２．ピア・サポートスペース利用パターンの違いによる学校への適応感，サポートの
授受の変化の違い 
 ピア・サポートスペース利用者内における各変数の変化の違いを検討するため，ピ
ア・サポートスペース利用者に焦点を絞り，分析を行った。  
まず，ピア・サポートスペース利用パターンによる対象者の分類を行った結果，Time 
2 と Time 3 における PS 認知・利用度の組み合わせは，論理的には 6 パターン存在す
るが，実際には前期は PS を利用したが後期には利用しなかった者は 2 名のみであり，
実質的には前後期ともに行った群，後期のみ行った群，後期に近くまで行った群，一
度も行かなかった群の 4 群に分かれた。なお，これら 4 群について学年と性による違
いを検討したが回答率の偏りは見られず，ピア・サポートスペース利用パターンが特
定の学年や性別に偏ったものではないことが示された。  
 つぎにピア・サポートスペース利用パターンの 4 群間で，Time 1 から Time 3 の 3 時
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点における学校への適応感およびサポートの授受の変化に違いが見られるかを分散分
析により検討した。その結果，時期の主効果のみ有意であり，交互作用はいずれの変
数においても見られなかった。ただし，分散分析における有意性を示す p 値は対象者
の人数に影響を受ける指標であり，本節の対象者は細かく群分けしており，群に属す
る人数が少ないため，有意な差があるとの結果が出なかった可能性があるため，群内
の得点の変化を細かく検討するということを目的に，差得点の d を算出し，各群の各
時点における得点の変化を検討した。  
 差得点の d では群間の差を語ることはできないが，ピア・サポートスペースを利用
した者の 3 つのパターンのそれぞれの特徴を見るため，ピア・サポートスペースに一
度も行かなかった群において差得点で絶対値 .20 以上の値が示された項目，つまり，ピ
ア・サポートスペースの利用に関係なく得点が上昇する項目以外の項目に焦点を絞り，
考察を行う。 
 第 1 に学校への適応感の「居心地の良さ」については，前後期ともに行った群にお
いて Time 1 から Time 3 にかけて右肩上がりに得点が上昇しており，また，後期に近
くまで行った群において Time 2 から Time 3 にかけて右肩上がりに得点が上昇してい
ることから，継続したピア・サポートスペースの利用，また，後期における周辺的な
利用が学校での居心地の良さの感覚を上昇させた可能性が示唆される。  
 第 2 に「課題・目的の存在」については，前後期ともに行った群において Time 1 か
ら Time 2 にかけ得点が上昇し，Time 3 において維持され，また，後期に近くまで行っ
た群において Time 2 から Time 3 にかけて右肩上がりに得点が上昇していることから，
「居心地の良さ」同様に継続したピア・サポートスペースの利用，また，後期におけ
る周辺的な利用が学校でやるべき課題や目的があるという感覚を上昇させた可能性が
示唆される。なお，後期のみ行った群については次の段落で「劣等感のなさ」の結果
と合わせて検討することとする。 
第 3 に「劣等感のなさ」については，後期のみ行った群において Time 1 よりも Time 
2 および Time 3 の方が得点が高くなるという結果が得られているが，分散分析の結果
における平均点の推移をみると，後期実践の前に得点が上昇していること，また，一
度も行かなかった群の得点推移と同様のパターンとなっていることから，後期実践の
効果とは言い難い。ただし，「課題・目的の存在」の結果も含めて考えると，後期の
み行った群には「劣等感のなさ」が Time 1 の時点で比較的低い，また，「課題・目的
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の存在」が Time 2 おいて一時的に低下している者，つまり，学校への適応に困難さを
抱える者が含まれていると考えることができ，前期実践の時点ではピア・サポートス
ペースを利用することができなかったが後期実践においては利用することができ，「課
題・目的の存在」を Time 1 と同程度まで上昇させ，「劣等感のなさ」を Time 2 と同
程度に保つことができたという点で実践の効果を見ることもできる。  
 第 4 にピア・サポートの「道具的サポート提供」については，前後期ともに行った
群では Time 1 よりも Time 3 の方が，後期のみ行った群と後期に近くまで行った群に
おいては Time 2 よりも Time 3 の方が得点が高いという結果が得られており，ピア・
サポートの利用を通して学校生活の中で道具的サポートを行うという行動が促進され，
また，「道具的サポート受領」でも同様の傾向が示されており，ピア・サポートスペ
ースの利用が学校生活における中学生のサポートの授受を促進する効果があった可能
性が示唆される。 
 項目ごとに検討してきた点をまとめると，継続的にピア・サポートスペースを利用
したこと，また，後期に周辺的に参加したことが学校への適応感を高めることと関連
することが示され，ピア・サポートスペースの利用の効果があったと示唆される。ま
た，後期のみにピア・サポートスペースを利用した者は学校への適応感が比較的低い
状態にあったが前期には利用できなかった者である可能性が考えられ，それらの者に
ついても一時的に下がった適応感をもとのレベルまで戻す等，一定の効果があったと
示唆される。また，道具的サポートの授受に関してはこれら 3 群について，ピア・サ
ポートスペースの利用が学校生活におけるサポートの授受を促進する効果があったこ
とが示唆される。 
これらの結果から明確なことを指摘することは難しいが，継続的に利用した群だけ
でなく，後期のみ行った群，後期に近くまで行った群においても効果が見られたこと
については，ピア・サポートスペースの場の設定の違いが関連していることが推察さ
れる。 
 先述の通り，後期のサポート活動ではピア・サポートスペースをより開かれた空間
へと拡大したため，より気軽に参加しやすくなっていた。また，サポートは相談に乗
るなど心理的負担を軽減する情緒的サポートや，物を貸すなど問題解決に直接寄与す
る道具的サポートといった種類の他に，娯楽活動の共有や，声をかけたり，なんとな
く一緒にいるなど日常的な関わりを示す共行動的サポート（companionship）と呼ばれ
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るものも存在し（Rock, 1987; 細田・田嶌, 2009），他者が困難を抱えているという限
定的な場面のみではなく，日常生活のあらゆる場面において機能するものであるが，
拡大された多目的スペースにおいて行われたサポートは共行動的サポートに該当する
ものであったと考えられる。したがって，共行動的サポートが中学生のサポートの授
受，学校への適応感を高めることに寄与することが推察される。  
 
  
244 
第６節 第６章のまとめ 
 
 第６章では，聴くことの学習を含んだピア・サポートトレーニングおよびサポート
活動，つまりピア・サポート実践を中学校において実施し，ピア・サポーターおよび
全校規模での効果の検討，聴くことを学ぶことを通した行動変容プロセスの量的検討，
C 中学校におけるピア・サポート実践の様々な工夫から見るピア・サポート実践の効
果を高めうる方法の検討を行った。 
 第１節では，C 中学校の実態に合わせたピア・サポート実践を計画し，実施した。
また，1 年間を通じて中学校において行ったピア・サポート実践のサポーターへの効
果について聴く行動およびサポート行動に焦点をあて，サポーターとその他の生徒の
違い，また，前期・後期実践の事前事後およびフォローアップの各時点における変化
という 2 つの観点から検討した。その結果，本章におけるピア・サポート実践はサポ
ーターの聴く行動およびサポート行動を促進する効果があったことが明らかとなった。
特に，介入前において比較的低かった者においてその効果は大きかったことも示され，
また，聴く行動については非言語的側面の方が言語的側面よりも変化しやすいことが
示唆された。 
 第２節では，前期実践の課題を踏まえ，サポートすることに対する動機づけを高め
ることをねらいとしてサポート概念を学習する内容を取り入れた後期ピア・サポート
トレーニングに焦点を当て，探索的に構成したサポート概念についての学習がサポー
ターに及ぼした効果を質的に検討した。分析の結果，①サポート概念への気づき・理
解，②自らのサポートの授受の状況についての気づき，③自らのサポート行動の課題
への気づき，④今後に向けたサポートに関する動機づけの高まり，という 4 カテゴリ
ー8 概念が抽出され，サポート概念についての学習は，サポートとは具体的にどのよ
うなことを指すのかについての理解を促進するだけでなく，サポートすることに対す
る動機づけを高めるものとなる可能性が示唆された。加えて，サポートに必要なスキ
ルを学習する前にサポート概念の学習を行うことでサポートすることやサポートに必
要なスキルを学ぶ動機づけを高めることができる可能性，また，サポート概念の学習
を通してサポーターとなる者の援助要請行動が促進される可能性が示唆された。 
 第３節では，聴くことを学ぶことを通した中学生の聴く行動の変容プロセスについ
て，第５章で明らかになった行動変容プロセスをもとに量的に検討した。まず，分析
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結果から，本章で仮定していた聴く行動の変容プロセスについて，認知面の高さによ
り聴く行動が規定されるという点について量的に検証することができた。ただし，認
知の種類により聴く行動を規定する関係の持続しやすさに差が見られた。具体的には，
聴いてもらうことが情緒的サポートになるという認知は聴くことについて学習した直
後だけでなく聴く行動を規定していたが，聴くことへの意味づけや聴いてもらうこと
についての他の意味づけについては，聴くことについて学習した直後にのみ聴く行動
を規定するといった特徴が見られた。聴いてもらうことが情緒的サポートになるとい
う認知以外の認知については，介入の効果が持続しにくいということを示す結果であ
ると考えられる。また，分析結果より，後期トレーニングの介入効果が大きかったこ
とが示され，聴くことについて繰り返し学習することの重要性が示されたと言えよう。 
 加えて，第５章で示唆された聴く行動の変容から認知面の更なる変化，また，聴く
行動の変容による他者への積極的な関わりの増加の２点について量的に検討した。そ
の結果，まず聴く行動の変容から認知面の更なる変化については，第３節における検
討結果からは，聴く行動の変容により認知面の変容が促進されるということは明らか
にならなかった。この点については，聴く行動を実行した際のフィードバックとして
の相手の反応が重要であると考えられるため，今後はその点も含めて検討していくこ
とが求められると考えられる。つぎに，聴く行動の変容による他者への積極的な関わ
りの増加については，トレーニング期においては聴くスキルの実行によりサポート行
動，換言すると他者への積極的な関わりが促進されるということが明らかとなった。
ただし，トレーニングの直後は効果が見られるがその効果が維持されにくいことも示
された。 
 第４節では，ピア・サポート実践のピア・サポーター以外の生徒への効果を明らか
にすることを目的に，サポーター以外の中学生の学校への適応感およびサポートの授
受についての縦断的な変化を検討した。まず，前期実践および後期実践における PS
認知・利用度の違いに焦点を当て，分析を行ったところ，前期実践および後期実践い
ずれについても PS 認知・利用度の違いにより介入の効果が変わるとは言い難いという
結果が得られた。そのため PS 利用者に焦点を絞り，介入前におけるサポートの互恵性
の程度の違いによる介入を通した学校への適応感およびサポートの授受の変化の違い
について分析を行った。その結果，後期実践におけるサポートの授受の「道具的サポ
ート提供」，「道具的サポート受領」，「情緒的サポート受領」において，介入前に
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おけるサポートの互恵性の程度によって介入前後の得点の変化に違いが見られ，本章
におけるピア・サポート実践は，実践への関与している者の中でも，介入前の段階で
サポートの授受が互恵的でない者において特に，サポートの授受を高める効果があっ
たことが示された。 
 第５節では，C 中学校におけるピア・サポート実践事例の聴くこと以外の要素が中
学生に与えた効果を検証することを目的とし，具体的には，本実践でトレーニングと
サポート活動に加えて行ったサポート活動の周知の取組み，また，前期のサポート活
動で見られた課題を踏まえて変更を加えて実施した後期のサポート活動について，そ
の効果を検証した。 
 分析の結果，2 つの示唆を得ることができた。第 1 に，実践を開始して間もない前
期実践の段階では実践を行っていることを認知していることや教室から近い所にピ
ア・サポートスペースがあることがピア・サポートスペースへ行くことと関連し，後
期実践の段階になると距離の近さではなく実践内容の具体的な理解がピア・サポート
スペースへ行くことと関連すると示唆された。第 2 に，前期から後期にかけての継続
的なピア・サポートスペース利用，後期のみのピア・サポートスペース利用，後期に
おける周辺的な参加が学校への適応感および道具的サポートの授受の向上と関連する
ことが示され，ピア・サポートスペースの利用の効果があったと示唆された。 
 なお，第４節および第５節の結果について，後期のサポート活動ではピア・サポー
トスペースをより開かれた空間へと拡大したという，ピア・サポートスペースの場の
設定の違いが関連していることが推察された。後期のサポート活動で拡大された多目
的スペースにおいて行われたサポートは，サポートの種類の中でも，娯楽活動の共有
や，声をかけたり，なんとなく一緒にいるなど日常的な関わりを意味する共行動的サ
ポートに該当するものであったと考えられ，中学生のサポートの授受，学校への適応
感を高めることに共行動的サポートが寄与することが推察された。 
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本研究の結論と今後の展望  
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 本研究では，聴くことを学ぶことがピア・サポート実践に与える効果を明らかにするこ
とを目的とし，5つの研究課題について検討した。第 1に，中学生の捉える聴くことおよび
聴いてもらうことの意味を測定する尺度を作成し，また，SST において認知面と行動面に
関連が見られると指摘されることについて検証するため，作成した尺度と聴くスキル尺度，
聴くスキル尺度とサポート尺度の関連の検討を行った。第 2 に，聴くことについて繰り返
し学ぶプログラムを実施し，プログラムを通した行動変容プロセスについて認知面の変化
に焦点を当て，質的調査および量的調査により検討した。第 3 に，聴くことについて繰り
返し学ぶプログラムを含むピア・サポート実践のサポーターに対する効果を検討した。第 4
に，同実践のサポーター以外の生徒への効果を検討した。第 5 に，C 中学校におけるピア・
サポート実践事例について，聴くこと以外の要素が中学生に与えた効果を検討した。 
 これらの研究は，児童生徒の学校不適応の問題を解決するにあたって重要性が指摘され
る対人関係に焦点を当てた予防教育，特に中学生の時期に重要だとされる仲間との関係に
焦点を当てたピア・サポート実践において，その中核的要素と考えられる「人の話を聴く」
ということを学ぶことがサポーターとなる生徒，また，その他の生徒にとってどのような
機能を果たすのかについて詳細に検討した点に大きな特徴がある。 
 本章では，総合的考察として，本研究の結論と今後の展望について考察する。第１節で
は，第４章から第６章を通して見出された本研究の成果と結論について述べ，それらを踏
まえた上で，第２節では聴くことを中心としたピア・サポート実践から見る中学生の学校
不適応問題を改善するための示唆について述べる。最後に第３節において，本研究の限界
と課題，今後の展望について考察する。 
 
第１節 本研究の結論 
 
 本研究は，大きく第Ⅰ〜Ⅲ部から構成される。 
 第Ⅰ部（第１章〜第３章）では，児童生徒を取り巻く学校不適応の問題への予防教育の
展開，中でも，中学生同士の関係性に焦点を当てた実践であるピア・サポート実践に関す
る先行研究の概観，また，ピア・サポート実践のピア・サポートの中核的要素と考えられ
る「人の話を聴く」ことに関する先行研究の概観を行い，本研究の目的を述べた。 
 第１章では児童生徒における学校不適応の問題が多いこと，特に中学生になるとその状
況が深刻になることを指摘し，中学生に対する予防教育においては，ストレッサーにもサ
ポート源にもなる仲間との関係に焦点を当てる必要があることを指摘した。つづいて仲間
との関係に焦点を当てた予防教育であるピア・サポート実践について，現状と課題を分析
した。現状としては，まず，ピア・サポート実践の特徴としては学校種ごとに異なる特徴
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が見られ，中学生を対象としたものではコミュニティ育成型でトレーニング後のサポート
活動も重視した実践が多いことが明らかになった。また，実践に先立ってアセスメントが
行われているものが半数に満たず，また，アセスメントを行っていると分類された実践に
ついても，観察のみ，つまり教師による児童生徒に対する見立てのみをアセスメントの方
法として採用しているものが過半数を占めるという現状が明らかになった。その上で，実
践に参加する児童生徒の動機づけを高めるためにもアセスメントを実施することが重要で
あること，また，動機づけという点からは，トレーニングを行ってからサポート活動を行
うというサイクルを繰り返すことが重要であることを指摘した。 
 また，トレーニング内容に関して，ピア・サポート実践の 9 割以上で「聴き方」が取り
入れられており，他の項目よりも取り入れられる割合が多いことから，聴くということが
ピア・サポート実践の根幹を支える重要な構成要素であることが示された。そこで第２章
では，聴くということに焦点を当て，対人援助場面，学校教育場面における聴くことの扱
い，また，聴くことに関する実証的研究について検討した。 
 対人援助場面における聴くことの検討から，聴くことが話し手の本来持っている力を引
き出すこと，人工的な援助関係だけでなく日常の人間関係においても聴くことが重要であ
ると指摘されていることを示した。また，学校教育場面における聴くことの教育の検討か
らは，国語科において言語能力として指導されており，また，授業への積極的参加行動，
話し合いに必要な能力として注目されていることが示された。また，ピア・サポート実践
以外の予防教育においても取り扱われており，学校へ適応するための基本的な行動である
ことが示された。 
 聴くことに関する実証的研究は少ないという現状があるが，その中でも，学校への適応
状態の違いと聴くスキルの認知面，行動面の苦手さに関連が見られること，また，聴くス
キルが学校不適応を予防するための基本的スキルであるということが示された。加えて，
聴くスキルを含むソーシャルスキルトレーニングについて，SST が必ずしもクリアな効果
を見出せない原因の 1つとして，セッションが短いことが指摘されており（後藤他, 2001），
加えて，聴くことは強い能動性が求められる行為であると指摘されることから（生越, 2002），
聴くことを効果的に学ぶためには，聴くことについて繰り返し学ぶプログラムを実施する
必要があるという課題があることを指摘した。また，SST により認知面が変化し行動変容
も生じると指摘されるが，先行研究においては認知面の変化の内容が詳細に検討されてい
ないため，認知面のどのような変化を経て行動変容に至るのかが明らかとなっていないと
いう課題があることも指摘した。 
 さらに，ピア・サポート実践に関する研究における大きな課題として，サポート活動が
児童生徒に与えた影響を評価するという視点に欠ける点を指摘した。予防教育の１つであ
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るピア・サポート実践は，児童生徒の学校への適応を支えるという目的で行われるため，
ピア・サポート実践，特に，特定の児童生徒にトレーニングを行う実践であるピア・サポ
ーター育成型の場合には，よきサポーターが育成されることだけでなく，そのサポーター
によるサポート活動が周囲の児童生徒に与えた影響を評価する必要があると指摘した。 
 第Ⅱ部（第４章〜第６章）では，聴くことを学ぶことがピア・サポート実践に与える効
果を明らかにするという本研究の目的を達成するため，実証的検討として研究課題①〜⑤
を検討する調査研究および実践研究を行った。まず，第４章では，研究課題①を検討する
ため，中学生を対象に調査研究を行い，「聴くことの意味尺度」および「聴いてもらうこ
との意味尺度」を作成し，聴くことへの意味づけ，聴く行動，サポート行動との関連を検
討した。第５章では，研究課題②を検討するため，聴くことを中心に扱ったピア・サポー
トトレーニングを実施しトレーニングの効果検討を行い，また，聴くことの学びを通した
行動変容のプロセスを質的に検討した。第６章では，研究課題②〜⑤を検討した。第１節
および第２節では，研究課題③を検討するため，サポーターと他の生徒との比較，サポー
ター間の比較を通して前後期の実践を通したサポーターの変化を検討し，また，後期トレ
ーニングにおけるサポート概念の学習を通した生徒の気づきについて検討した。第３節で
は，研究課題②を検討するため，第５章で明らかになった聴くことを学ぶことを通した行
動変容プロセスを縦断的な量的調査により検討した。第４節では，研究課題④を検討する
ため，サポーター以外の生徒について，ピア・サポートスペース認知・利用度，また，介
入前におけるサポートの授受の互恵性の程度による介入前後の得点の変化について検討し
た。第５節では，研究課題⑤を検討するため，１年間の実践における時間の経過とピア・
サポートスペース利用との関連，また，ピア・サポートスペース利用パターンから見るサ
ポート活動の効果について検討した。 
 聴くことを学ぶことがピア・サポート実践に与える効果という点について結果の概要を
示すと，まず，サポーターとなる生徒に対しては，聴くことを学ぶことにより聴く行動が
促進され，さらに，日常生活における仲間へのサポート行動も促進されることが明らかと
なった。また，サポーター以外の生徒に対しては，聴くことを活用したサポート活動を継
続的にアクセスすることにより，サポートの授受が促進され，学校への適応感も高まるこ
とが示された。つづいて，研究成果についてより詳しく見ていくため，以下では上記の研
究課題ごとの研究成果を示す。また最後に，まとめとして，本研究全体としての成果と意
義について述べる。 
 
１．研究課題①における研究成果 
 研究課題①は，中学生の捉える聴くことおよび聴いてもらうことの意味を測定する尺度
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を作成し，中学生がどのように聴くことや聴いてもらうことを意味づけているのかを明ら
かにするというものであった。研究課題①は第４章で検討したが，まず尺度の作成におい
ては，「自己成長」，「サポート提供」，「関係深化」の 3 因子からなる「聴くことの意
味尺度（Meaning of Listening scale; 以下，MOL）」，「情緒的サポート」，「関係深化」，
「自己承認」，「認識の拡大」の 4因子からなる「聴いてもらうことの意味尺度（Meaning 
of Being Listened scale; 以下，MOBL）」が作成され，内的一貫性，内容的妥当性および基
準関連妥当性を有することが確認された（Table 4-1-3, 4-1-4）。 
 また，先行研究の検討から聴くことがピア・サポートの中核的要素であることが示唆さ
れることから，聴くこととサポートとの関係を明らかにするため，聴くことの認知面およ
び行動面とサポート行動との関連の検討を行った。相関分析を行った結果，MOL および
MOBLいずれについてもサポート行動と正の相関が有意であり（Table 4-2-1），聴くことに
対して自己成長につながる，関係が深められる，サポートになるという意味を感じている
ことと仲間にサポートを行うことの間に関連があること，また，聴いてもらうことで情緒
的サポートを得られる，関係が深められる，自分のことを再認識することができる，自分
のことを客観視できるという意味を感じていることと仲間にサポートを行うことの間に正
の関連があることが明らかになった。また聴く行動とサポート行動の関連については，聴
くスキルのうち行動スキルのうち「会話への言語的応答」，「アイコンタクト」，「あい
づち・うなずき」，「前傾姿勢」，認知スキルの全ての下位尺度と，サポート行動の道具
的サポートおよび情緒的サポートの両下位尺度との間に正の相関が有意であり（Table 
4-3-2），聴く行動を行うこととサポート行動を行うこととの間に正の関連があることが示
された。相関分析では因果関係を明らかにすることはできないが，これらの結果から，聴
くことへの意味づけおよび聴く行動と，サポート行動との間に関連があることが明らかに
なった。 
 
２．研究課題②における研究成果 
 研究課題②は，聴くことを効果的に学ぶため聴くことについて繰り返し学ぶプログラム
を実施し，プログラムを通した行動変容プロセスについて認知面の変化に焦点を当てて明
らかにすることであった。研究課題②は，第５章および第６章で検討した。 
 第５章では，首都圏公立 A 中学校に通う中学 1から 3年生のうち，各学級代表の生徒 30
名（男子 15 名，女子 15 名）を対象に，聴くことを中心に扱ったピア・サポートトレーニ
ング（トレーニング）を実施した。トレーニングの効果検討を行い，聴くことの学びを通
した行動変容のプロセスを質的に検討した。 
 まず，トレーニングの効果について，対応のある t検定および差得点の効果量ｄを算出し
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た結果，対象者のサポート行動および聴く行動を促進する効果があったことが示された
（Table 5-1-4, 5-1-5）。 
 つぎに，聴くことの学びを通した行動変容のプロセスについては，全 4 回のトレーニン
グに参加した中学生 30名のうち，4回全てに参加した 14名を対象にインタビュー調査を行
い，聴く行動の変容プロセスについて認知面の変化に焦点をあて，M-GTAにより分析を行
った。以下，（１）聴くことを学ぶことによる認知面の変化，（２）聴く行動の変容プロ
セスの順で得られた結果を記述する。 
（１）聴くことを学ぶことによる認知面の変化 
①体験を通して生起した感情の認知，②聴くことのサポート機能や難しさへの気づきと
いった聴くことへの気づき，③聴き方の影響や自他の聴き方への気づきといった聴き方に
ついての気づき，④上手な聴き方の認知的学習，⑤動機づけの 5 カテゴリーが認知面の変
化として見出された（Table 5-2-2）。この結果は，SST 実施時における感情の認知が行動変
容に影響を与えるとする原田・渡辺（2011）の結果と一致するものである。また，SST 実
施によりスキルについての考え方に変化が生じるとする小林他（2010）の結果を支持する
ものである。 
（２）聴く行動の変容プロセス 
第５章の分析においては，トレーニングで体験する 3 つの役割それぞれについて行動変
容プロセスを検討した（Figure 5-1-2）。以下，体験別に行動変容プロセスを示す。 
１）聴いてもらう体験 聴いてもらう体験により快感情等，感情の生起を認知し，その後，
聴き方の影響への気づき，または，聴くことの機能への気づきを経て，上手な聴き方の認
知的学習が行われ，そこから動機づけが高まり，聴く行動の変容へと至るというプロセス
が見出された。 
２）聴く体験 聴く体験の際，他者からのフィードバックを通して自らの聴き方への気づ
きが生じ，多くの場合，聴くことの難しさへの気づきを経て，上手な聴き方の認知的学習
が行われ，そこから動機づけが高まり，最終的に聴く行動の変容へと至るというプロセス
が見出された。 
３）観察体験 観察体験により，自他の聴き方の違いに気づき，その後上手な聴き方の目
標ができ，それを経て上手な聴き方の認知的学習が行われ，そこから動機づけが高まり，
聴く行動の変容へと至るというプロセスが見出された。 
 行動変容に認知が影響を及ぼすと指摘されること（e.g., 原田・渡辺, 2011; 坂野, 1995）
を踏まえ，体験により認知面が変化し，それによって行動変容が生じるということを想定
し，分析を行った結果，3 つの体験いずれについても想定通りの結果を得ることができた。
なお，第５章の調査では聴いてもらう体験が他の 2 つの体験に比べ多くの認知面の変化を
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伴うプロセスとなった。 
さらに，第５章の結果から，聴く行動の変容が更なる認知面の変化をもたらし，行動変
容が維持されることが示唆された。加えて，上手な聴き方の実行に伴い他者との関わりが
促進されたことに関する回答が一部得られたことから，聴く行動が変容すると他者と積極
的に関わるようになる可能性も示唆された。 
 第６章では，第５章で明らかになったプロセスをもとに聴くことを学ぶことを通した中
学生の聴く行動の変容プロセスを量的に検討した。第６章では C 中学校において，聴くこ
との学習を中心としたトレーニングおよびサポート活動からなるピア・サポート実践を実
施した。ピア・サポート実践は年間を通じて，前期実践と後期実践に分けて実施され，前
後期それぞれにおいてトレーニングとサポート活動が行われた。なお，トレーニングにお
いて聴くことについて学ぶ際には，第５章の結果を踏まえ，参加した全ての生徒が聴く体
験，聴いてもらう体験，観察する体験の全てをできるよう構成した。 
 第６章では，第５章で示された（１）認知を媒介した聴く行動の変容プロセス，（２）
聴く行動の変容から認知面の更なる変化，（３）聴く行動の変容による他者への積極的な
関わりの増加，について構造方程式モデリングの枠組みで，Table 6-3-2に示すモデルにより
分析を行った。なお分析を行う際，モデルが複雑になるのを避けるため，聴くことの認知
に関する変数は１つずつモデルに投入して検討を行った。また，他者への積極的な関わり
に関しては，サポート行動を変数として使用した。以下では分析結果を（１）から（３）
の順で述べる。 
（１）認知を媒介した聴く行動の変容プロセス 
 分析結果から，第６章で仮定していた聴く行動の変容プロセスについて，認知面の高さ
により聴く行動が規定されるという点について量的に検証することができた（Table 6-3-3）。
ただし，認知の種類により，聴く行動を規定する関係の持続のしやすさに差が見られた。
具体的には，聴いてもらうことが情緒的サポートになるという認知は聴くことについて学
習した直後だけでなく他の時点においても聴く行動を規定していたが，聴くことへの意味
づけや聴いてもらうことについての他の意味づけについては，聴くことについて学習した
直後にのみ聴く行動を規定するといった特徴が見られた。この結果は，聴いてもらうこと
が情緒的サポートになるという認知以外の認知については，介入の効果が持続しにくいと
いうことを示すと考えられる。また，各変数の自己回帰線の結果（Table 6-3-6）から，Time 
3 から Time 4，つまり後期トレーニングの介入効果が大きかったことが示され，聴くことに
ついて繰り返し学習することの重要性が示されたと言えよう。 
（２）聴く行動の変容から認知面の更なる変化 
 聴く行動から 1時点後の認知へのパス係数（Table 6-3-5）については，有意な結果が示さ
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れた変数もあったが，パス係数が小さく，聴くスキルの実行によって１時点後の認知が説
明されるとは言い難い。したがって，第６章の結果からは，聴く行動の変容により認知面
の変化が促進されるということは示されなかった。この点については，聴く行動の変容が
更なる認知面の変化を促すためには，行動実行の際のフィードバックとしての相手の反応
が重要であると考えられるため，今後はその点も含めて検討していくことが求められると
考えられる。 
（３）聴く行動の変容による他者への積極的な関わりの増加 
 聴く行動からサポート行動へのパス係数（Table 6-3-4）については，MOL および MOBL
すべての下位尺度において Time 2および Time 4，つまりトレーニング直後においてのみ有
意な結果が得られ，これは，トレーニング期においては聴くスキルの実行によりサポート
行動，換言すると他者への積極的な関わりが促進されることを示す結果である。ただし，
トレーニングの直後は効果が見られるがその効果が維持されにくいことも明らかになった。 
 
３．研究課題③における研究成果 
 研究課題③は，聴くことについて繰り返し学ぶトレーニングを含むピア・サポート実践
のサポーターに対する効果を検討することであった。なお，先述の通り第６章における C
中学校で実施したピア・サポート実践においては，先行研究の課題を踏まえ，トレーニン
グとサポート活動という 1 セットを 1 年間で 2 回行い，また，アセスメントを最初のトレ
ーニング開始前のみでなく，1セット終了後，つまり 2回目のトレーニング前にも行い，実
態に即した実践となるよう留意した。 
 ピア・サポート実践のサポーターへの効果について，（１）サポーターとその他の生徒
の比較による検討，（２）サポーターに焦点を絞った検討，（３）サポート概念の学習を
通した生徒の気づき，の順で結果を示す。 
（１）サポーターとその他の生徒の比較を通した効果検証 
 サポーターとその他の生徒の違いについて，サポート行動の変化に焦点をあて，サポー
ターとその他の生徒という生徒の立場を独立変数，サポート行動の 2 つの下位尺度を従属
変数とする，繰り返しのある分散分析により検討を行った。なお，分析対象とした時点は，
サポーターとその他の生徒の両者を対象とした，実践開始前の Time 1，後期実践実施前の
Time 3，後期実践実施後の Time 5の 3つである。 
 分析の結果，道具的サポートおよび情緒的サポートいずれに関しても交互作用が有意で
あり，サポーターにおいては Time 1よりも Time 3および Time 5 の得点の方が高く，また，
Time 3および Time 5 においてサポーターの得点の方がその他の生徒の得点よりも高かった
（Table 6-1-4）。この結果は，実践開始前の時点ではサポート行動に関して，サポーターの
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生徒とその他の生徒との間に差はないが，実践を通してサポーターのサポート行動が促進
され，他の生徒よりもサポート行動を多く行うようになったということを示すと考えられ
る。したがって，C 中学校におけるピア・サポート実践がサポーターである生徒のサポート
行動を促進するものであったことが明らかとなった。 
（２）サポーターに焦点を絞った効果検証 
 つづいて，サポーターに焦点を絞り，前期・後期実践の事前事後およびフォローアップ
の各時点における聴く行動およびサポート行動の変化の詳細について，その個人差も含め
て検討した。構造方程式モデリングの枠組み（Figure 6-1-3，6-1-4）で分析を行った結果を，
１）サポーター全体の平均点の変化，２）変化の個人差の順で記す。 
１）サポーター全体の平均点の変化 サポーター全体の平均点の変化について①聴く行動，
②サポート行動の順で検討していく。①聴く行動については，「会話への言語的応答」お
よび「あいづち・うなずき」では Time 1 の得点が維持されるに留まったが，「前傾姿勢」
および「アイコンタクト」ではトレーニング実施時期である Time 1 から Time 2および Time 
3 から Time 4 において得点が上昇し，Time 5 では維持され，また，「遮らずに聴く」では
前期実践の時期である Time 1から Time 3 にかけて得点が低下し，後期トレーニング実施時
期であるTime 3からTime 4において得点が上昇し，Time 5では維持された（Table 6-1-7, 6-1-8, 
Figure 6-1-5, 6-1-7）。この結果から，サポーター全体として聴くことを中心に扱ったピア・
サポート実践を通して，聴く行動が促進されたと考えられる。 
 ただ，下位尺度間で変化のしやすさに違いが見られた。具体的には，「前傾姿勢」およ
び「遮らずに聴く」といった Time 1 時点で得点が比較的低く留まっていた下位尺度におい
て得点が上昇していること，また，Time 1 時点で得点が比較的に高い「会話への言語的応
答」，「アイコンタクト」，「あいづち・うなずき」の中では，非言語的側面である「ア
イコンタクト」において得点が上昇していることから，介入前により得点が低いものにお
いて介入の効果が得られやすく，また，言語的側面よりも非言語的側面の方が変化しやす
いことが示唆される。 
 つづいて②サポート行動については，「道具的サポート」では Time 1から Time 5にかけ
て徐々に上昇し，「情緒的サポート」については前期トレーニング実施時期である Time 1
から Time 2にかけて上昇し，Time 3では維持するに留まるが，その後 Time 5にかけて上昇
している（Table 6-1-6, 6-1-8, Figure 6-1-6, 6-1-8）。この結果から，サポーター全体としてピア・
サポート実践を通して，サポート行動が促進されたと考えられる。したがって，C中学校に
おけるピア・サポート実践はサポーターの聴く行動だけでなくサポート行動をも促進させ
る効果があったことが示された。 
２）変化の個人差 変化の個人差については，聴く行動およびサポート行動の全ての下位
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尺度において切片・傾き共分散が負の値をとり，相関係数で見ると中程度以上の負の値を
示したこと（Table 6-1-7）から，介入前に得点が比較的低かった者において実践を通した聴
く行動およびサポート行動の得点の変化量が大きかったと考えられる。つまり，C 中学校に
おけるピア・サポート実践は，特に実践開始前において聴く行動およびサポート行動を比
較的行っていなかったサポーターにおいて，それらの行動を促進する効果が大きかったこ
とが示された。 
（３）サポート概念の学習を通した生徒の気づき 
 C中学校における後期ピア・サポートトレーニングでは，前期ピア・サポート実践の課題
を踏まえ，サポート概念についての学習を取り入れた。探索的に構成したサポート概念に
ついての学習の，サポーターへの効果について，生徒の気づきの面から質的に検討した。 
 第１回トレーニングの際に参加者が記述した振り返り内容を M-GTA のコーディング方
法を用いて分析した。その結果，8 つの概念が抽出され（Table 6-2-1），大別すると①サポ
ート概念への気づき・理解（下位概念は「サポート概念の幅広さへの驚き」と「サポート
概念の理解」），②自らのサポートの授受の状況についての気づき（下位概念は「サポー
トしていることへの気づき」，「サポートされていることへの気づき」），③自らのサポ
ート行動の課題への気づき（下位概念は「サポートの種類に関する課題への気づき」，「サ
ポート対象に関する課題への気づき」），④今後に向けたサポートに関する動機づけの高
まり（下位概念は「サポートすることへの動機づけ」，「サポートの互恵状態の意識」），
という 4 つのカテゴリーとしてまとめられる。したがって，サポート概念についての学習
は，サポートとは具体的にどのようなことを指すのかについての理解を促進するだけでな
く，これまでの学校生活の中でのサポートの授受の状況や自らの課題を振り返る場となっ
ており，サポートすることに対する動機づけを高めるものとなっていたことがうかがえる。 
 藤亀（2011）では動機づけを高めるため，ピア・サポート実践の①サポートに必要なス
キルの学習，②プランニング，③サポート活動，④スーパービジョン，という 4 つの過程
のうち②プランニングおよび④スーパービジョンへの介入を行っている。具体的には，プ
ランニングでは，自分が他者からしてもらって嬉しかったサポートを想起させることを通
してサポートすることの意義を生徒に気づかせ，またスーパービジョンでは，サポート活
動を振り返り，サポートすることに対する効力感を感じられるように配慮がなされている。
このように従来は②プランニング，③サポート活動，④スーパービジョンという 3 つの過
程を経て気づきを得て動機づけが高められるところを，本研究第６章のピア・サポート実
践ではサポート概念の学習を通して，①サポートに必要なスキルの学習を行う前段階で気
づきを得ることができたと考えられる。この理由としては次の 2点が考えられる。第 1は，
ソーシャル・サポートのストレス評価への影響過程に関するモデル（Cohen & Wills, 1985）
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を援用した説明を通して，サポートすることの意義を理解することができたこと，第 2は，
これまでの学校生活の中で何気なく行っていた行動の中にサポートとなるものがあること
に気づくことを通して，サポートすることに対する効力感を感じられたことが理由と推察
される。なお，①サポートに必要なスキルの学習の前段階でサポートすることやサポート
に必要なスキルを学ぶ動機づけを高めることができれば，スキル学習の効果も高まると考
えられる。 
 また，ソーシャル・サポート研究では，受けとるサポートと提供するサポートが同程度
であると心身の健康が促進されると指摘され（Rook, 1987），C中学校におけるピア・サポ
ート実践においても，サポート概念を学習する際にその点についても教授したところ，一
部の生徒において，自らがサポートするだけでなく，周囲にサポートを求めようとする記
述が見られた。多くのピア・サポート実践においては，トレーニングを受ける生徒が周囲
の児童生徒にサポートを提供するようになることをねらいとしているが，一部，トレーニ
ングを受ける生徒の友人への援助要請行動の促進をねらいとしている実践も見られる。例
えば永井・新井（2013）は，ピア・サポートトレーニングを通した中学生の友人への援助
要請について検討し，トレーニングを通して援助要請することによる利益についての得点
が上昇し，また，援助要請行動も促進されたとしているが，具体的にどのような理由で援
助要請行動が促進されたのかについては明らかにされておらず，介入方法の検討が今後の
課題として挙げられている。本研究の結果は記述が 2 件と少ないが，今後の援助要請行動
を促進する介入方法の検討に示唆を与えるものであると考えられる。 
 
４．研究課題④における研究成果 
 研究課題④は，ピア・サポート実践，特に，特定の児童生徒にトレーニングを行う実践
であるピア・サポーター育成型の場合には，よきサポーターが育成されることだけでなく，
そのサポーターによるサポート活動が周囲の児童生徒に与えた影響について評価する必要
があるため，聴くことの学びを取り入れたピア・サポート実践の全校における効果を明ら
かにすることであった。 
 ピア・サポート実践のピア・サポーター以外の生徒への効果を明らかにすることを目的
に，サポーター以外の中学生（314 名；男子 166 名，女子 138 名，不明 10 名）の学校への
適応感およびサポートの授受についての縦断的な変化を検討した。なお，ピア・サポータ
ー以外の生徒への調査は，前期実践前（Time 1），前期実践後・後期実践前（Time 2），後
期実践後（Time 3）の 3時点で行った。 
まず，前期実践および後期実践におけるピア・サポートスペース認知・利用度を独立変
数，学校への適応感およびサポートの授受を従属変数として繰り返しのある 2 要因分散分
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析を行ったところ，交互作用は見られず，前期実践および後期実践いずれについてもピア・
サポートスペース認知・利用度の違いにより介入の効果が変わるとは言い難いという結果
が得られた。そのためピア・サポートスペース利用者に焦点を絞り，サポートの互恵性が
保たれている状態が最も学校への適応感が高いと仮定し，ピア・サポートスペース利用の
効果は介入前においてサポートの互恵性が保たれていない者において比較的大きく出ると
いう仮説を検証するため，介入前におけるサポートの授受の互恵性の程度の違いによる介
入を通した学校への適応感およびサポートの授受の変化の違いについて分析を行った。 
まず前期および後期実践それぞれについて，クラスタ分析により介入前のサポートの授
受の互恵性に関する変数を作成し，作成した変数を独立変数，前後期実践の前後の学校へ
の適応感，サポートの授受を従属変数とする繰り返しのある 2 要因分散分析を行った。そ
の結果，交互作用が有意であったのは後期実践におけるサポートの授受の「道具的サポー
ト提供」，「道具的サポート受領」，「情緒的サポート受領」（Table 6-4-6, Figure 6-4-3）で
あり，介入前におけるサポートの授受の互恵性の程度によって介入前後の得点の変化に違
いが見られ，仮説が一部支持される結果となった。具体的には，C 中学校おけるピア・サポ
ート実践は特に後期実践において，ピア・サポートスペース利用者の中でも，特に実践開
始前の段階でサポートの授受が互恵的ではなかった者において，サポートの授受を高める
効果があったことが示された。 
 
５．研究課題⑤における研究成果 
 研究課題⑤は，C中学校におけるピア・サポート実践事例で聴くこと以外の要因が中学生
に与えた効果について検証することであった。分析結果から得られた知見を，（１）時間
の経過とピア・サポートスペース利用との関連，（２）ピア・サポートスペース利用パタ
ーンから見るサポート活動の効果，の順で述べる。 
（１）時間の経過とピア・サポートスペース利用との関連 
 まず，学年及び性を独立変数，Time 2および Time 3におけるピア・サポートスペース
認知・利用度を従属変数としたχ2乗検定の結果から，Time 2においては学年差が有意であ
ったが（Table 6-5-3），後期においては学年差も性差も有意でなかった（Table 6-5-4）ことか
ら，前期実践においてはピア・サポートスペースへの距離が関連していたが，後期実践で
は距離に関係なく利用されたことが示唆される。なお，C 中学校では 1 階に 1年生の教室，
2 階に 2 年生の教室，3 階に 3 年生の教室が配置され，1 階にある図書室をピア・サポート
スペースとして活用していた。 
 つぎに，実践認知度を独立変数，ピア・サポートスペース認知・利用度を従属変数とし
たχ2乗検定の結果から，Time 2においては実践を行っていることを知っているということ
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がピア・サポートスペースへ接近することに関連していたが（Table 6-5-7），Time 3におい
ては実践を行っていることを知っているだけの状態はピア・サポートスペースに行くこと
とは関連が見られず，実践について具体的に知っていることがピア・サポートに行くこと
と関連すること（Table 6-5-8）が示された。 
 これらの結果から，実践開始からの時間の経過とともにピア・サポートスペースへ行く
ことと関連する要因が変化することが示唆された。具体的には，実践を開始して間もない
前期実践の段階では実践を行っていることを認知していることや教室から近い所にピア・
サポートスペースがあることがピア・サポートスペースへ行くことと関連し，後期実践の
段階になると距離の近さではなく実践内容の具体的な理解がピア・サポートスペースへ行
くことと関連すると考えられる。 
（２）ピア・サポートスペース利用パターンから見るサポート活動の効果 
 ピア・サポートスペース利用者内における各変数の変化の違いを検討するため，ピア・
サポートスペース利用者に焦点を絞り，分析を行った。 
 まず，ピア・サポートスペース利用パターンによる対象者の分類を行った結果，Time 2
と Time 3 における PS 認知・利用度の組み合わせは，論理的には 6 パターン存在するが，
実際には前期は PSを利用したが後期には利用しなかった者は 2名のみであり，実質的には
前後期ともに行った群，後期のみ行った群，後期に近くまで行った群，一度も行かなかっ
た群の 4群に分かれた。なお，これら 4群について学年と性による違いをχ2乗検定により
検討したが回答率の偏りは見られず（Table 6-5-9），ピア・サポートスペース利用パターン
が特定の学年や性別に偏ったものではないことが示された。 
 つぎに，ピア・サポートスペース利用パターンの 4群について，Time 1から Time 3 の 3
時点における学校への適応感およびサポートの授受の変化を明らかにするため，差得点の d
を算出した（Table 6-5-11）。その結果，①前期から後期にかけての継続的なピア・サポート
スペース利用，②後期のみのピア・サポートスペース利用，③後期における周辺的な参加，
の 3 つの利用パターンが学校への適応感および道具的サポートの授受の向上と関連するこ
とが示された。 
 継続的に利用した群だけでなく，後期のみ行った群，後期に近くまで行った群において
も効果が見られたことについては，ピア・サポートスペースの場の設定の違いが関連して
いることが推察される。後期のサポート活動ではピア・サポートスペースをより開かれた
空間へと拡大したため，より気軽に参加しやすくなっていた。また，サポートは相談に乗
るなど心理的負担を軽減する情緒的サポートや，物を貸すなど問題解決に直接寄与する道
具的サポートといった種類の他に，娯楽活動の共有や，声をかけたり，なんとなく一緒に
いるなど日常的な関わりを示す共行動的サポート (companionship) と呼ばれるものも存在
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し (Rock, 1987; 細田・田嶌, 2009)，他者が困難を抱えているという限定的な場面のみでは
なく，日常生活のあらゆる場面において機能するものであるが，拡大された多目的スペー
スにおいて行われたサポートは共行動的サポートに該当するものであったと考えられる。
したがって，共行動的サポートが中学生のサポートの授受，学校への適応感を高めること
に寄与することが推察される。 
 
６．本研究の成果と意義 
 先にも示した通り，本研究では，先行研究の検討から明らかになったピア・サポート実
践を実施する上での留意点を踏まえて，聴くことを中心としたピア・サポート実践を実施
し，サポーターへの効果を明らかにするとともに，先行研究の課題として，①行動変容に
認知が影響を与えると指摘されるが，認知面の具体的内容，認知面を踏まえた行動変容プ
ロセスが明らかになっていない点，②サポーターによるサポート活動が周囲の児童生徒に
与えた効果を明らかにするという視点が欠如している点の 2点を指摘し，検討を行った。 
 まず，認知が行動変容に影響を与えると指摘され（坂野, 1995），特に聴くことについて
は強い能動性が求められるという指摘（生越, 2002）から認知が行動変容により強く影響を
与えると考えられるが，認知の具体的内容が明らかにされていなかったことを踏まえ，本
研究で検討した。質的調査および量的調査によって聴くことの学びを通した行動変容のプ
ロセスについて明らかにすることができたが，認知面の重要性を示唆した渡辺・山本（2002），
小林他（2010），原田・渡辺（2011）による研究を発展させることができたと言え，この
点で本研究は意義深いものであると言えよう。実践に対する示唆の詳細は次節で述べるこ
ととするが，本研究で明らかになったプロセス，作成された聴くことに関する認知につい
て評価する尺度といった成果をもとに，より効果的に行動変容のための介入を行うことが
できるようになると考えられる。 
 つぎに，ピア・サポート実践について，先行研究においては，トレーニングを受けた児
童生徒への効果は盛んに検証されていたが，トレーニングを受けた児童生徒によるサポー
ト活動の効果については検証されてきていないという課題があった。予防教育の１つであ
るピア・サポート実践は，児童生徒の学校への適応を支えるという目的で行われるため，
ピア・サポート実践，その中でも特に，特定の児童生徒にトレーニングを行う実践である
ピア・サポーター育成型の場合には，よきサポーターが育成されることだけでなく，その
サポーターによるサポート活動が周囲の児童生徒に与えた影響，具体的には児童生徒の学
校への適応を支え得る実践となっていたかについて評価する必要があると考えられる。本
研究では，トレーニングを受けた生徒によるサポート活動の効果について，介入前のサポ
ートの互恵性の状態，また，サポート活動の場の利用パターンにより対象者を分け，分析
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を行った。特に後者について，先行研究（e.g., 三宅, 2010; 藤亀, 2012, 池島・福井, 2012; 三
宅・瀬﨑, 2016）では，時間の経過や集団内の要因等他の要因の影響を受けた得点の変化で
ある可能性を拭えないという課題が見られたが，本研究ではサポート活動の場の利用パタ
ーンというサポート活動に関する変数を取り入れて効果を検証しており，この課題を克服
しうるものであったと言えよう。 
さらに，分析の結果，どのような特徴のある生徒に対してより効果をもつ実践であった
か，また，どのようなサポートが中学生の学校適応を促進するのかということを明らかに
することができ，サポート活動の効果検証を行うことによって生徒の学校への適応を支え
得る実践方法について知見を得ることができるということを示すことができたと言えよう。 
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第２節 聴くことを中心としたピア・サポート実践から見る学校不適応問題への示唆 
 
 本節では，以上の成果をもとに，聴くことを中心としたピア・サポート実践から見る中
学生の学校不適応問題を改善するための示唆について述べる。以下，ピア・サポート実践
に限らず予防教育に与える示唆，ピア・サポート実践を実施する上での学校教育現場へ与
える示唆の順で述べる。 
 
１．予防教育への示唆 ―聴く行動の変容における認知の作用― 
 第１章で明らかにした通り，9割以上のピア・サポート実践において聴くことがトレーニ
ング内容として採用されているという現状があり，聴くことがピア・サポート実践の中核
的要素と考えられた。ピア・サポート実践について，SST 等の認知行動主義的な心理教育
プログラムによる教育を基礎とし，子どもの主体的活動をより重視した応用実践と位置づ
けられることから（戸田, 2013），ピア・サポート実践の方法論を検討する際，SSTに関す
る研究を参照することができる。SST において行動変容に認知面が関係していると指摘さ
れる（e.g., 原田・渡辺, 2011; 小林他, 2010）が，先行研究においては認知面の変化の内容
が詳細に検討されておらず認知面のどのような変化を経て行動変容に至るのかが明らかと
なっていないという課題があった。 
 本研究の結果から，聴く行動の変容に認知面の変化が関係していることを実証的に示す
ことができ，また，認知の変化の内容についても検討することができた。認知の変化につ
いて，第５章では，質的調査により聴くことを学ぶ際の 3 つの役割ごとにプロセスを検討
したところ，聴くこと及び聴いてもらうことへの意味づけだけでなく，体験を通して生起
した感情を認知することや自他の聴き方について気づきを得ること，それらを通して上手
な聴き方を理解することを通して動機づけが高められ，行動変容が生じることが示された。
つづく第６章では，量的調査により行動変容プロセスを検証したところ，聴くことで自分
が成長できる，他者との関係を深めることができる，他者をサポートすることができる，
また，聴いてもらうことで情緒的サポートを得られる，他者との関係を深めることができ
る，自分のことを承認できるという意味づけ全てが聴く行動を促すということが示された。
特に，聴いてもらうことで情緒的サポートを得られるという意味づけについては，トレー
ニング直後だけでなく他よりも長期にわたってその効果が見られることが示された。 
 したがって，ピア・サポートや SST において聴く行動に焦点を当て介入する際，対象者
の行動だけでなく認知面にも着目することが有効であると考えられる。特に介入前の段階
で，本研究で作成した尺度を用いて対象者が聴くことや聴いてもらうことの意味をどのよ
うに捉えているかということについてアセスメントを行い，対象者の現状を踏まえた上で
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プログラムを構成することにより，効率よく対象者の行動変容を促すことができると考え
られる。 
 なお第６章の結果から，サポート行動の促進には，聴く行動の実行が直接的に，また，
聴くことの認知の高さが間接的に影響することが示されたが，トレーニングの直後は効果
が見られるがその効果が維持されにくいこと，また，C 中学校のピア・サポート実践におい
て後期トレーニングの介入効果が比較的大きかったことが示された。したがって，今後，
聴く行動の変容を試みるピア・サポート実践や SST において介入効果を高めるためは，聴
くことについて繰り返し学習することができるようプログラムを構成することも重要であ
ると考えられる。 
 
２．ピア・サポート実践実施における学校現場への示唆 
つづいてはピア・サポート実践に焦点を絞り，本研究の成果を踏まえ，ピア・サポート
実践実施における学校教育現場への示唆として 5 点述べる。中学生における学校不適応問
題の改善のため，本研究で得られた知見を踏まえ，今後ピア・サポート実践が広く実施さ
れることが望まれる。 
（１）実践実施前のアセスメントの必要性とその方法 
 既述の通り，ピア・サポート実践は各学校の実態に応じて数多く実践されている（戸田, 
2013a）ため，それぞれの学校や学級の実態に合わせ，実践内容の構成が異なる。それぞれ
の学校や学級の実態に合わせて実践内容を構成する必要があるため，実践開始前のアセス
メントの実施が重要となる。しかし，先行研究でアセスメントが行われていない実践が多
いと指摘されており，また，本研究第１章における実践報告の概観を通して分析対象とな
った実践の過半数でアセスメントが行われていないことが明らかになった。 
今後，学校現場においてピア・サポート実践を行う際には，アセスメントを踏まえた実
践内容を構成すること，また，実践期間の初期にサポート概念の学習を行うことが重要と
考えられる。 
まず，アセスメントを踏まえた実践内容の構成に関して，アセスメントは，実践実施の
対象となる集団全体，トレーニングを受ける生徒が対象として考えられる。第 1 に，集団
全体を対象としたアセスメントとしては，学校への適応感，学級風土や学校風土を指標と
して用いることが考えられる。その他，自治体で行われているいじめに関する調査の各項
目から対象となる集団の行動特徴を理解することもできよう。第 2 に，トレーニングを受
ける生徒を対象としたアセスメントとしては，サポート行動，社会的スキルが考えられ，
これらを検討することを通して，どのような行動を促進していく必要があるかを把握する
必要がある。なお，アセスメントを通して聴く行動に介入することが必要と考えられた場
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合には，本研究で作成した聴くことの意味尺度を用いて，認知面についてアセスメントす
ることを通して，より効果的に生徒の行動変容を促進することができると考えられる。 
（２）スキル学習の前にサポート概念の学習を行う必要性 
本研究の分析を通して，サポート概念の学習を通して中学生は，①サポートとは具体的
にどのようなことを指すのかについて理解を深め，②学校生活の中で自らがサポートして
いたり，サポートしてもらっていることに気づき，③サポートという視点から自らの課題
を振り返り，さらには，④サポートすることに対する動機づけを高めていたことが示され
た。従来のピア・サポート実践では，サポートに必要なスキルの学習，プランニング，サ
ポート活動，スーパービジョン，という 4つの過程のうち，プランニング，サポート活動，
スーパービジョンの 3つの過程を経て気づきが得られ，動機づけが高められる（藤亀, 2011）
が，本研究の結果から，サポート概念についての学習をサポートに必要なスキルの学習の
前に取り入れることで，サポートすることへの動機づけが高められる可能性が示された。
サポートに必要なスキルの学習の前段階でサポートすることやサポートに必要なスキルを
学ぶ動機づけを高めることができれば，スキル学習の効果もさらに高まると考えられる。 
 学校現場においては，年度初めの 4，5月の時点において学級活動や学年集会等において，
サポートとは何かということについて考えさせる機会を設け，その後，生徒のサポート行
動形成のための具体的なスキルの学習を行うという方法で取り入れることができると考え
られる。 
加えて，本研究の結果から，サポート概念の学習においてサポートの互恵性について教
授したところ一部の生徒において，自らがサポートするだけでなく，周囲にサポートを求
めようとする記述が見られた。したがって，サポート概念の学習の際にサポートの互恵性
についても触れると，生徒の友人への援助要請行動，つまり，自らがサポートするだけで
なく，周囲にサポートを求めようとすることを促進し，生徒間のサポートの授受が活発に
なると考えられる。 
なお，生徒にとってサポートとは，忘れ物をした人にものを貸してあげることや，悩ん
でいる人の問題解決の力になること等，困っている人に対して具体的な手助けを行うこと
だと狭く捉えている可能性がある。学校不適応問題の予防という点から考えると，ピア・
サポート実践においてはそういった困った仲間の力になるということももちろん大事なこ
とではあるが，困ったときに頼ったり頼られたりすることができる関係性を普段から形成
するという点にも目を向け，普段の何気ない会話でも相手の話をよく聴くことや，なんと
なく一緒にいること，楽しみを共有すること等，サポートを広く捉え，生徒に教授してい
くことが重要となると考えられる。 
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（３）聴くことについて繰り返し学ぶトレーニング実施の必要性 
 既述の通り，本研究の結果から，聴くことを学ぶことにより聴く行動およびサポート行
動が促進されることが示されたが，トレーニングの直後は効果が見られるがその効果が維
持されにくいこと，また，C中学校のピア・サポート実践において後期トレーニングの介入
効果が比較的大きかったことが示された。そのため，聴くことについては繰り返し学習す
ることが重要であると考えられる。 
また本研究の結果から，聴くスキルの中でも，アイコンタクトなど非言語的側面は相手
の話の内容に関わらず同じように行うことができるが，質問するなど言語的側面は相手の
話の内容に合わせてその場で考えて行う必要があるという点において，言語的側面の方が
非言語的側面に比べて難しいという難易度の違いがあることが示された。このことからも，
難易度の低いスキルだけでなく高いスキルまで身につけるためには繰り返し学ぶことが重
要であると考えられる。 
（４）聴くことを通したサポートに加え，共行動的サポートを活用した生徒の居場所とな
るサポート活動の重要性 
 本研究の結果から，継続的なピア・サポートスペース利用が学校への適応感および道具
的サポートの授受の向上と関連することが示された。したがって，ピア・サポート実践を
行う際には，ピア・サポーターによる聴くことを通したサポートを長期的に促進すること
ができれば，他の中学生の学校への適応を高めることや生徒間でのサポート行動を促進す
ることができると考えられる。なお，ピア・サポート実践のサポーターとなるのは，援助
の専門家ではなく非専門家である。非専門家による聴くことを通したサポートの他の例と
して，傾聴ボランティアがある。傾聴ボランティアでは既述の通り，傾聴するだけで援助
となる（村田, 1998）という考え方や，傾聴には情緒的サポートとして話し手の自己肯定感
を高めたりカタルシスを生むといった効果がある（大橋，2010）という考え方が基となっ
ている。本研究の結果から，中学生においても聴くということがサポートになることが示
されたと言えよう。 
 また本研究の結果から，ピア・サポートスペースを継続的に利用することに加え，後期
に利用すること，つまり，聴くことを通したサポートに加え，娯楽活動の共有や，声をか
けたり，なんとなく一緒にいるなど日常的な関わりを示す共行動的サポートが中学生の学
校への適応感やサポートの授受を促進する効果を持つことが示された。そのため，今後学
校においてピア・サポート実践を行う際には，聴くことを通したサポートに加え，例えば，
ピア・サポーターとなる生徒が活動の場所の一つとして生徒が楽しめる物を配置した気軽
に立ち寄れる場，換言すれば生徒の居場所となるような場を開設する等，情緒的サポート
や道具的サポートだけでなく共行動的サポートを活用したサポート活動の場を設定するこ
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とが有効的であると考えられる。 
（５）サポーターを支える大人の重要性 
 ピア・サポート実践では，生徒がサポーターとなりサポート活動を行うが，サポーター
を支える大人の存在も非常に重要である。本研究の C 中学校において行ったサポート活動
では，学生も同席し，サポーターの活動の様子を見守り，また，各回の活動後にサポータ
ーと振り返りを行う等，サポーターのフォローにあたった。 
既述の通り，C 中学校の前期サポート活動において，来室した生徒に積極的にかかわろ
うとしたサポーターもいた一方で，中には，着席したまま受け身で待っていたり関係のな
い作業を始めようとするサポーター，「悩んでいる人はいないからやることはないと思う」
と消極的な姿勢を見せるサポーターもおり，サポーター間でサポート活動に取り組む上で
の意識の差が見られた。こうしたサポーターの様子を受け，同席した学生はその場で，何
をしたらよいか戸惑っているサポーターや関係のないことを始めるサポーターに声をかけ
たり，消極的な発言をするサポーターに対しては考えを聴き，そのサポーターがその場で
できそうなことかを一緒に考える等，サポーターを支える働きをした。トレーニングを受
けてサポート活動に臨んでいるとは言え，実際にサポート活動を行って気づくことがあっ
たり，困難に直面することは当然のことと言える。そのため，その場に大人が同席し，適
宜サポーターをフォローすることにより，生徒は安心してサポート活動を行うことができ
ると考えられる。 
また，大人がサポーターをサポート活動の場で支えることは，実態に即した実践を行う
上でも重要な役割を果たすと考えられる。C 中学校におけるピア・サポート実践では，生
徒の話し相手としてサポート活動を行うことができていたサポーターが振り返りの際に
「特に何もしていません」と発言する様子が見られ，サポートすることは相談に乗ること
であるという狭い認識を持っている生徒が一定数いることがうかがえた。なお，先のサポ
ーター間のサポート活動に取り組む上での意識の差は，サポートについての狭い認識が影
響していることが考えられ，こうした前期サポート活動の課題を踏まえ，後期実践の内容
を検討・実施し，前期実践以上の効果を上げることができた。このようなことができたの
は，サポート活動の場でサポーターの様子を観察し，また，サポーターの考えていること
や困っていること等の情報を収集することができたからであると考えられる。 
 そのため，今後学校でピア・サポート実践を行う際には，生徒が安心してサポート活動
にあたることができるよう，また，サポート活動において生徒が抱く気づきや困り感等を
踏まえて，随時実践内容を実態に即したものに更新できるよう，生徒が何を学ぶか，どの
ようなサポート活動をするかということを考えるだけでなく，大人がサポーターのサポー
ト活動を支える役割として何ができるかを考え，実践していくことも非常に重要となる。  
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第３節 本研究の限界・課題と今後の展望 
 
 本研究では，聴くことを中心としたピア・サポート実践を通した生徒の行動変容につい
て，質的調査および量的調査によって多角的に，また，量的調査においては 1 年間という
期間の中で実践の構成に合わせて 5時点と，従来のピア・サポート実践や SSTよりも多く
の時点で生徒の変化を縦断的に検討することができた。したがって，本研究では，聴くこ
とを学ぶことを通した行動変容における認知の作用，サポート行動を促進する要因，サポ
ートを受ける生徒の学校への適応を支えるピア・サポーターによる支援について，詳細に
検討することができたと考えられる。今後は，聴くことを繰り返し学ぶことができるよう
に構成したピア・サポートトレーニングを含むピア・サポート実践事例の検討を重ね，ピ
ア・サポーターおよびその他の生徒の両者に対する実践の効果を検証することで，より包
括的で有益な実践的示唆を得られる可能性が考えられる。 
最後に，本研究の限界と課題としては次の 3点が挙げられる。 
 第 1 に，聴くことの意味，聴いてもらうことの意味の捉え方に関する発達的な変化に焦
点を当てた検討が必要となる。中学生と対象を絞らず広く調査を行うことにより，本研究
で明らかになった点が中学生の時期に特有のものであるのか，他の時期でも同様の特徴を
有するのか，また，聴くことの認知と行動の関連が見られ始めるのはいつ頃からかといっ
た点について明らかにし，本研究の知見をより深めることができると考えられる。 
第 2 に，ピア・サポート実践においてサポート行動を維持する要因を検討することが今
後必要となる。ピア・サポート実践は，サポーターのサポート行動を促進することを目指
すが，本研究第６章では，トレーニング実施直後のみ聴く行動からサポート行動へのパス
が有意であり，その効果が維持されたとは言えなかった。したがって今後，本研究を発展
させたピア・サポート実践，具体的には，初回でサポート概念を学び，その後に聴くこと
について繰り返し学ぶ構成としたトレーニングを実施する等して，その効果を検討するこ
とが必要となる。本研究の C 中学校における後期実践においてサポート概念について学ぶ
内容を取り入れた結果，サポート行動実行への動機づけが高まることが示唆された。本研
究では聴くことについて学ぶ内容の後にサポート概念の学習が配置される結果となったが，
今後，上述のような実践を実施し，効果を検証することで本研究の知見を深めることがで
きると考える。 
第 3 に，ピア・サポート実践がピア・サポーターからサポートを受ける児童生徒に与え
る効果に関して，さらに様々な指標を用いて分析を行う必要がある。具体的には，PS利用・
認知度について利用頻度を加味した分析を行うことで，より詳細に中学生のサポートの授
受を促進，また，学校への適応を促進するためのサポート活動のあり方を検討することが
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できると考えられる。また，介入前のサポートの互恵性以外の変数，例えば援助要請行動
等によって対象者を分類し，介入の効果を検証することにより，どのような特徴を有する
中学生にとってより大きな効果の見られる実践であるのか明らかにすることができると考
えられる。 
 以上の点について，今後さらなる研究を行うことにより，本研究の知見を発展させるこ
とができると考えられる。 
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論文概要  
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 本研究の目的は，聴くことを学ぶことがピア・サポート実践に与える効果を
明らかにすることであった。  
本研究は，大きく第Ⅰ〜Ⅲ部から構成される。第Ⅰ部【理論的検討】（第１章
〜第３章）では，児童生徒を取り巻く学校不適応の問題への予防教育の展開，
中でも，中学生同士の関係性に焦点を当てた実践であるピア・サポート実践に
関する先行研究の概観，また，ピア・サポート実践のピア・サポートの中核的
要素と考えられる「人の話を聴く」（以下，聴く）ことに関する先行研究の概観
を行い，本研究の目的を述べた。  
 
 第１章では，児童生徒を取り巻く学校不適応の問題への予防教育の展開，中
でも中学生同士の関係性に焦点を当てた実践であるピア・サポート実践に関す
る先行研究の概観を行った。  
具体的には，児童生徒における学校不適応の問題が多いこと，特に中学生に
なるとその状況が深刻になることを指摘し，中学生に対する予防教育において
は，ストレッサーにもサポート源にもなる仲間との関係に焦点を当てる必要が
あることを指摘した。つづいてピア・サポート実践の実践報告の分析から，①
実践実施前にアセスメントを行っている実践が半数に満たないこと，②実践の
効果検証について児童生徒によるピア・サポート活動（以下，サポート活動）
の効果を検証する視点が欠けていること，③ピア・サポートトレーニング（以
下，トレーニング）内容について学校種に関わらず「聴き方」が最も多く，９
割以上において実践されており，聴くということがピア・サポート実践の根幹
を支える重要な構成要素であることが明らかになった。  
 
第２章では，聴くということに焦点を当て，対人援助場面，学校教育場面に
おける聴くことの扱い，また，聴くことに関する先行研究のうち，実証的研究
について検討した。  
 対人援助場面における聴くことの検討から，聴くことが話し手の本来持って
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いる力を引き出すこと，カウンセリング等の援助関係においてだけでなく日常
の人間関係においても聴くことが重要であると指摘されていることを示した。
また，学校教育場面における聴くことの教育の検討からは，国語科において言
語能力として指導されており，また，授業への積極的参加行動，話し合いに必
要な能力として注目されていることが示された。また，ピア・サポート実践以
外の予防教育においても取り扱われており，学校へ適応するための基本的な行
動であることが示された。  
 聴くことに関する実証的研究は少ないという現状があるが，その中でも，学
校への適応状態の違いと聴くスキルの認知面，行動面の苦手さに関連が見られ
ること，また，聴くスキルが学校不適応を予防するための基本的スキルである
ということが示された。加えて，聴くスキルを含むソーシャルスキルトレーニ
ングについて，ソーシャルスキルトレーニング（以下， SST）が必ずしもクリ
アな効果を見出せない原因の 1 つとして，セッションが短いことが指摘されて
おり（後藤他 ,  2001），加えて，聴くことは強い能動性が求められる行為である
と指摘されることから（生越 ,  2002），聴くことを効果的に学ぶためには，聴く
ことについて繰り返し学ぶプログラムを実施する必要があるという課題がある
ことを指摘した。また，SST により認知面が変化し行動変容も生じると指摘さ
れるが，先行研究においては認知面の変化の内容が詳細に検討されていないた
め，認知面のどのような変化を経て行動変容に至るのかが明らかとなっていな
いという課題があることも指摘した。  
 
 第３章では，先述の本研究の目的を提示し，そのための研究課題を以下の通
り 5 つ示した。  
【研究課題①】中学生の捉える聴くことおよび聴いてもらうことの意味を測定
する尺度を作成し，加えて，SST において認知面と行動面に関連が見られると
指摘されるため，聴くことに関して認知面と行動面の関連について検証する。  
【研究課題②】聴くことについて繰り返し学ぶトレーニングを実施し，トレー
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ニングを通した行動変容プロセスについて認知面の変化に焦点を当て，明らか
にする。  
【研究課題③】聴くことについて繰り返し学ぶトレーニングを含むピア・サポ
ート実践を実施し，サポーターに対する効果を検討する。  
【研究課題④】ピア・サポート実践のサポーター以外の生徒に対する効果を検
討する。  
【研究課題⑤】本研究におけるピア・サポート実践事例の聴くこと以外の要因
が中学生に与えた効果について検討する。  
 
 第Ⅱ部【実証的検討】（第４章〜第６章）では，実証的検討として研究課題①
〜⑤を検討する調査研究および実践研究を行った。  
 
第４章では，研究課題①を検討するため，中学生を対象に調査研究を行い，
「聴くことの意味尺度」および「聴いてもらうことの意味尺度」を作成し，聴
くことへの意味づけ，聴く行動，サポート行動との関連を検討した。  
尺度の作成においては，「自己成長」，「サポート提供」，「関係深化」の 3 因子
からなる「聴くことの意味尺度」，「情緒的サポート」，「関係深化」，「自己承認」，
「認識の拡大」の 4 因子からなる「聴いてもらうことの意味尺度」が作成され，
内的一貫性，内容的妥当性および基準関連妥当性を有することが確認された。
さらに，相関分析の結果，聴くことへの意味づけおよび聴く行動と，サポート
行動との間に正の関連があることが明らかになった。  
 
第５章では，研研究課題②を検討するため，A 中学校 B 委員会の生徒を対象
に聴くことを中心に扱ったトレーニングの実施および効果検討を行い，また，
聴くことの学びを通した行動変容のプロセスを質的に検討した。  
まず，トレーニングの効果について，対応のある t 検定および差得点の効果
量ｄを算出した結果，対象者のサポート行動および聴く行動を促進する効果が
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あったことが示された。  
また行動変容のプロセスについては，トレーニング参加者を対象にインタビ
ュー調査を行い，聴く行動の変容プロセスについて認知面の変化に焦点をあて，
M-GTA により分析を行った。その結果，トレーニングにおいて生徒が体験する
聴く体験，聴く体験，観察体験，いずれについても体験により認知面が変化し，
それによって行動変容が生じるという結果が得られた。また，聴く行動の変容
が更なる認知面の変化をもたらし，行動変容が維持されること，聴く行動の変
容が他者との積極的な関わりを促進する可能性が示唆された。  
 
第６章では，研究課題②〜⑤を検討するため，C 中学校 D 委員会の生徒を対
象としたトレーニング，トレーニングを受けたサポーターによるサポート活動
を実施した。なお，PS 実践は 1 年間を通じて行われ，年度の前期と後期それぞ
れにおいてトレーニングとサポート活動を行う構成とした。  
第１節および第２節では，研究課題③を検討するため，サポーターと他の生
徒との比較，サポーター間の比較を通してトレーニング効果を検討し，また，
後期トレーニングにおけるサポート概念の学習を通した生徒の気づきを検討し
た。その結果，C 中学校におけるピア・サポート実践がサポーターである生徒
の聴く行動およびサポート行動を促進するものであったこと，特に実践開始前
において聴く行動およびサポート行動を比較的行っていなかったサポーターに
おいて，それらの行動を促進する効果が大きかったことが示された。さらに，
サポート概念の学習がサポートへの動機づけを高める可能性が示唆された。  
第３節では，研究課題②を検討するため，第５章で明らかになった聴くこと
を学ぶことを通した行動変容プロセスを縦断的な量的調査により検討した。具
体的には，（1）認知を媒介した聴く行動の変容プロセス，（ 2）聴く行動の変容
から認知面の更なる変化，（ 3）聴く行動の変容による他者への積極的な関わり
の増加について構造方程式モデリングの枠組みで分析を行った。その結果，（ 1）
および（3）を支持する結果が得られたが，介入の効果が持続されにくいという
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結果も見られ，聴くことについて繰り返し学習することの重要性が示された。  
第４節では，研究課題④を検討するため，サポーター以外の生徒について，
ピア・サポートスペース（以下，PS）認知・利用度，また，介入前におけるサ
ポート授受の互恵状態の違いによる介入前後の得点の変化について検討した。
その結果，C 中学校おけるピア・サポート実践は，PS 利用者の中でも，特に後
期実践開始前の段階でサポート授受が互恵的でなかった者において，サポート
授受を高める効果があったことが示された。  
第５節では，研究課題⑤を検討するため，１年間の実践における時間の経過
と PS 利用との関連，また，PS 利用パターンから見るサポート活動の効果につ
いて検討した。その結果，実践を開始して間もない前期実践の段階では実践を
行っていることを認知していることや教室から近い所に PS があることが PS へ
行くことと関連し，後期実践の段階になると距離の近さではなく実践内容の具
体的な理解が PS へ行くことと関連することが示された。また，娯楽活動の共
有など日常的な関わりを示す共行動的サポートが中学生のサポートの授受，学
校への適応感を高めることに寄与することが示唆された。  
 
 第Ⅲ部【総合考察】第７章では，研究で得られた知見を整理し，本研究の結
論，本研究の限界・課題と今後の展望について総合的にまとめた。  
第１節において第Ⅱ部で得られた結果をまとめ，本研究の成果と意義につい
て述べた。本研究では聴くことの学びを通した行動変容のプロセスについて明
らかにすることができ，行動変容における認知面の重要性を示唆した渡辺・山
本（2002），小林他（ 2010），原田・渡辺（ 2011）による研究を発展させるこ
とができたと言えよう。本研究で明らかになったプロセス，作成された聴くこ
とに関する認知を評価する尺度に関する成果をもとに，より効果的に行動変容
を促す介入を行うことができるようになると考えられる。  
またサポーターによるサポート活動の効果について，先行研究（ e.g., 三宅 ,  
2010; 藤亀 ,  2012）では，時間の経過等他の要因の影響を受けた得点の変化であ
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る可能性を拭えないという課題が見られたが，本研究ではサポート活動の場の
利用パターンというサポート活動に関する変数を取り入れて効果を検証してお
り，この課題を克服しうるものであったと言えよう。さらに，どのような生徒
に効果的な実践であったかという点，また，中学生の学校適応を促進するサポ
ートの種類を明らかにすることができ，サポート活動の効果検証を行うことに
より生徒の学校適応を支え得る実践方法について知見を得ることができるとい
うことを示すことができたとも言えよう。  
第２節では研究成果を踏まえて，聴くことを中心としたピア・サポート実践
から見る中学生の学校不適応問題を改善するための示唆にとして，ピア・サポ
ート実践に限らない予防教育に与える示唆，ピア・サポート実践を実施する上
での学校教育現場へ与える示唆の 2 点を述べた。前者については，聴く行動に
焦点を当て介入する際，対象者の行動だけでなく認知面にも着目することが有
効であること，また，介入効果を高めるためは繰り返し学習することができる
ようプログラムを構成することが重要であることを指摘した。後者については，
（1）実践実施前のアセスメントの必要性とその方法，（2）スキル学習の前にサ
ポート概念の学習を行う必要性，（3）聴くことについて繰り返し学ぶトレーニ
ング実施の必要性，（4）聴くことを通したサポートに加え，共行動的サポート
を活用した居場所となるサポート活動の重要性，（5）サポーターを支える大人
の重要性の 5 点を指摘した。  
 第３節では本研究の限界と課題として，（1）聴くことの意味，聴いてもらう
ことの意味の捉え方に関して発達的な変化に焦点を当てた検討の必要性，（2）
ピア・サポート実践においてサポート行動を維持する要因を検討する必要性，
（3）ピア・サポート実践がピア・サポーターからサポートを受ける児童生徒
に与える効果に関して，さらに様々な指標を用いて分析を行う必要性の 3 点を
指摘した。  
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 博士論文の執筆にあたり，多くの皆様にご協力とご支援をいただきました。この場をお
借りし，厚く御礼申し上げます。 
 指導教員であり，博士論文の主査でもありました筑波大学 庄司一子先生には，卒論生
の頃からお世話になり，長期間にわたりご指導いただきました。大学３年生の頃に，庄司
先生の授業でピア・サポートのお話を伺い，中学校での実践への参加者募集という言葉に
「やってみたい！」と強く思ったことを今でも鮮明に覚えています。これまで，お忙しい
中にも関わらずいつも熱心に研究指導をしてくださり，鍛えてくださったことに深く感謝
いたします。また，中学校でのピア・サポート実践だけでなく，高校でのキャンパスエイ
ド活動等，学校教育現場での実践に中心的なメンバーとして関わる機会をいただいたこと，
また，そういった経験を経てスクールカウンセリングについて現場でより深く学びたいと
いう私の想いを否定せず現場に飛び込むことを後押ししてくださったことにつきましても，
本当に感謝しています。ここまでの道のりは決して平坦なものではなく，研究の方向性や
手法，将来のこと等で悩むことも多々あり，その度に庄司先生には多大なるご心配をおか
けしたと思います。そんな私を見捨てず，いつも親身になって話を聴いてくださり，ご支
援いただいたお陰でここまで来ることができたと感じております。これまで庄司研究室で
学んだこと，また，庄司先生の後押しを受け現場において学んだことを力に，今後も精進
してまいりたいと存じます。 
 筑波大学 飯田浩之先生には，副指導教員として数多くのご指導をいただきました。指
導会での発表や科研の調査分析の際に，特に，分析に臨む姿勢，データの読み取り方等に
ついて，多くのことを学ばせていただきました。アカデミックカウンセリングの際にはい
つも，私の話に熱心に耳を傾けてくださり，励ましのお言葉をいただきました。ありがと
うございました。 
 筑波大学 岡本智周先生には，副指導教員として，また博士論文の副査として数多くの
ご指導をいただきました。授業や研究会等の様々な場においてご指導いただきましたが，
岡本先生からは研究者としての在り方を学ばせてもらったように感じています。博士論文
をまとめるまでの間，悩むことも多かったのですが，岡本先生とお話をさせていただく度
に，自分の研究の意義や方向性の再確認することができ，最後までやり遂げることができ
ました。いつもご支援いただき，誠にありがとうございました。 
 筑波大学 望月聡先生には，博士論文の副査としてご指導いただきました。特に，原因
が不明確なまま，漠然とこの論文はこのままでよいのかと不安に思っていたところ，足り
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ない部分等について的確にご指摘をいただき，大きく改善することができました。私の研
究を理解しようとしてくださり，いつも率直に，そして的確にご指摘いただきましたこと，
感謝申し上げます。 
 同じく博士論文の副査としてご指導いただきました筑波大学 飯田順子先生は，博士論
文審査だけでなく学会等でお会いした時にも，論文の進捗をいつも気にかけてくださり，
研究内容についてもご指導とご助言をいただきました。特に，博士論文の成果を現場で活
かすための方法を考えるためのご助言をいただいたことで，よりよい論文になったと感じ
ております。研究成果を現場に還元するということを日頃実践されている飯田先生だから
こそ，具体的なレベルで現場ではどうすればよいのかという視点で私の研究を見てくださ
ったのだと感じ，今後は今回学んだことを常に念頭に置き，研究に励もうと決意を新たに
いたしました。 
 その他，人間総合科学研究科ヒューマン・ケア科学専攻の先生方には，研究発表の際に
は様々な角度からご指摘やご助言をいただき，また，励ましのお言葉をいただきました。
異分野の先生方のお話を伺うことで，多くのことを学ぶことができ，研究をやり遂げる励
みとなりました。厚く御礼申し上げます。 
 東京聖徳大学 石隈利紀先生には，高校でのキャンパスエイド活動において生徒への援
助方法についてご指導いただき，また，お会いするといつも論文の進捗を気にかけてくだ
さり，研究内容についてもご指導とご助言をいただきました。いつも温かく励ましてくだ
さり，誠にありがとうございました。先生から学んだこと，いただいたお言葉を胸に，今
後も子ども達，彼らを援助する周囲の大人達の力になれるような研究・実践を進めて参り
たいと存じます。 
 明治学院大学 小野昌彦先生には，筑波大学心理・発達教育相談室でお会いしたことを
きっかけに行動療法の手法を用いた児童生徒への援助について数多くのことをご教授いた
だきました。子ども達への援助を行いながら，研究実績も積まれている小野先生は，私が
目指している研究者としての理想の姿であり，間近で多くのことを学ばせていただきまし
たことを深く感謝しております。突然陪席の依頼をした私を温かく迎え入れてくださり，
また，いつも博士論文の進捗状況を気にかけてくださり励ましていただきましたこと，重
ねて感謝申し上げます。 
 
 共生教育学分野で一緒に学んだ先輩方，同期，後輩の皆さんにも感謝申し上げます。 
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 庄司先生の研究室で一緒に学んだ先輩方には，大変お世話になりました。困った時には
いつも相談に乗ってくださり，温かく励ましてくださる優しい先輩ばかりで，そういった
先輩方からのサポートのお陰で，不安も大きかった院生生活を何とか乗り越えることがで
きました。就職等で離れてからも，気にかけてくださり誠にありがとうございました。ま
た，後輩の皆さんとは，困ったこと等があれば一緒に考えたり，率直に意見を交わしたり，
楽しい時間を過ごすことができました。考えていることを正直に話してくださる方が多く，
対等な立場で様々な議論ができたこと，嬉しく思います。 
 さらに，庄司研究室（教育臨床学研究室）の先輩方には，研究会，学会でお会いした際
にいつも論文の進捗を心配いただき，研究内容についてもご指導とご助言をいただきまし
た。いつも温かく励ましてくださり，誠に感謝申し上げます。また，庄司研究室で一緒に
学ぶことができた内地留学にいらしていた先生方には，現場の知識をたくさん教えていた
だき，実践へもたくさんご助言いただきました。今でも「力になるよ」と言って下さる先
生方の優しさ・温かさに励まされております。本当にありがとうございます。 
 研究室は違いますが在学期間の多くの時間を共に過ごした，坂口真康さん，桜井淳平さ
んには，非常に多くのサポートをいただきました。坂口さんは，気さくで優しく，いつも
気にかけてくださり，また，岡本研での調査研究等ではリーダーシップを発揮して引っ張
ってくださり，いつも心強く思っておりました。広い視野を持って研究されている姿，見
習いたいといつも思っております。桜井さんとは，院生室で，時にはご飯を食べながら，
くだらないことから真剣なことまで色々な話をし，楽しい時間を過ごさせてもらいました。
研究に向かう姿勢，後輩の面倒見のよさ等，見習うべきところが多くあり，いつも間近で
たくさん学ばせてもらいました。 
 
 ピア・サポート実践においては，多くの学類生，院生のみなさんにも多大なるご協力を
いただきました。それぞれ授業や研究，サークル等で忙しい中，時間を作って積極的に参
加くださりありがとうございました。学類，大学院，学年の壁を越えて学生間でサポート
をしながら，楽しそうに活動してくださっている皆さんの姿に，励まされました。ピア・
サポートに関わった経験が，少しでも皆さんの学生生活，その後の生活を豊かにしている
といいなと願っております。ご協力いただき，本当にありがとうございました。 
 そして何より，A 中学校，C 中学校の先生方と生徒の皆さん，その他多くの中学校の先
生方と生徒の皆さんにご協力いただいたお陰で，博士論文をまとめあげることができまし
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た。特に A中学校，C中学校において中心となって下さった先生方には，何度も打ち合わ
せの時間をいただき，実践においての細かな点までご配慮いただきました。ご多忙の中に
も関わらず，疲れを一切見せず，ご協力いただきましたこと誠に感謝申し上げます。また，
ピア・サポーターとなった生徒の皆さんには，それぞれ課外活動等忙しい中協力をいただ
き，積極的に活動に参加してもらいました。皆さんが率直に思ったことを伝えてくれたの
で，よりよい実践を展開することができたと思っております。A 中学校，C 中学校での実
践から何年も経っていますが，皆さんの生活において，実践で学んだことが少しでも役に
立っていることを願っております。 
 
 大学入学からおよそ 11 年，筑波大学で学生生活を送ってまいりました。教育学類，教
育研究科スクールリーダーシップ開発専攻を経て，人間総合科学研究科ヒューマン・ケア
科学へ進学しましたが，その間，多くの先生方，仲間と出会い，教育に関する事柄を様々
な角度から見る方法，研究を進めていく方法を学びました。座学だけでなく，中学校での
実践や高校でのキャンパスエイド活動など，現場でも多く学ぶことができました。また，
この数年間は，スクールカウンセリングの現場でも働く機会を得ることができ，第一線で
不登校等の学校不適応問題の解決のために尽力してまいりました。こうして様々な経験を
経て，今，このように博士論文をまとめることができました。研究だけでなく，現場でも
経験を積ませてもらったということもあり少し多めに時間はかかりましたが，これまで経
験したもの全てが無駄なものではなく，博士論文をまとめるのに必要なパーツだったよう
に感じています。 
 博士論文の執筆が終わり一区切りとなるわけですが，現時点で新たな課題も見えてきて
おり，今後ますます，教育現場の皆さん，子ども達のためになる研究を数多く行っていき
たいと思っております。博士課程に進もうと決めた時に抱いていた，学校教育現場と研究
という 2つの場の距離を縮められるような研究者になりたいという想いを忘れることなく，
今後も現場に足を運びながら研究を進めていけたらと思っております。 
 
 最後になりますが，遠い筑波大学への進学，さらに大学院への進学を応援してくれた家
族，いつも私を励ましてくれる友人達に感謝したいと思います。実家の両親には，予想以
上に遠い地に進学しようとする私を快くお送り出してくれ（昔から一度言い出したら聞か
ないから…という半分諦めのような気持ちもあったかもしれません），心配なこともあっ 
たとは思いますが，いつも笑顔で応援してくれたこと，本当に感謝しています。それぞれ
違う地で，全く違う道で頑張る兄・姉の姿には，自分の決めた道で自分の思うままに頑張
れと言われているようで，いつも励まされていました。
また，旦那のご両親には，院生という不安定な身分にも関わらず家族として温かく迎え
入れ，いつも親身に私の話を聴き，応援してくださったこと心から感謝しています。旦那
にはいつも救われており，感謝しかありません。研究や仕事で私が悩んでいるといつもよ
くよく話を聴いて,元気がないと外に連れ出してくれたり美味しいものを作ってくれたり，
大きな心でいつも支えてもらいました。いつも本当にありがとう。
研究を始めてからというもの，様々な困難に直面したり，本当に書き上げられるのか等
と不安になったりすることが多々ありましたが，投げ出すことなくこうして博士論文をま
とめることができたのは，どんな時にも応援してくれる家族がいたからだと思います。本
当に，本当にありがとうございました。
2018年3月
ﾆｪﾉ君 ﾉ弓手
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【ピア・サポート実践の現状分析において分析対象となった文献一覧】 
 ピア・サポート研究および福山大学紀要において 5 件以上の実践が見られたため，以下では，
（1）ピア・サポート研究，（2）福山大学紀要，（3）その他，の順でそれぞれ昇順で記載した。 
 
No 文献情報 備考 
（1）ピア・サポート研究 
1 
岡田倫代 (2005). 高等学校におけるピア・サポートシステムの導入が生
徒の学校生活への満足度に及ぼす効果 ピア・サポート研究, 2, 1-14. 
  
2 
高須俊克 (2005). 高等学校における希望者によるピア・サポート ピア・
サポート研究, 2, 59-64. 
  
3 
佐々木祥子 (2005). 高校生を対象としたピア・サポートトレーニングの
効果評価方法の検討 ピア・サポート研究, 2, 15-24. 
  
4 佐藤裕子 (2005). 高等学校におけるピア・サポートの取り組み――2校
での実践を通して見えてきたもの―― ピア・サポート研究, 2, 25-34. 
2校において実践を
行っているため，2件
としてカウント 5 
6 
高橋哲也・栗原慎二 (2006). 中学校におけるスクール・ワイド形式での
ピア・サポートプログラムの実践――全学年道徳を利用して―― ピア・
サポート研究, 3, 49-56. 
  
7 
三原正司 (2006). 小学校におけるピア・サポート活動の効果に関する
研究 ピア・サポート研究, 3, 9-20. 
  
8 
近藤充代・坂井 誠 (2006). 高等学校におけるピア・サポートに関する
研究――生徒保健委員会活動としての試み―― ピア・サポート研究, 
3, 39-48. 
  
9 
神谷文子 (2007). 教員・相談員・外部講師の連携による中学校でのピ
ア・サポートプログラム実践――K中学校での立ち上げからシステムの構
築まで―― ピア・サポート研究, 4, 37-46. 
2002年度と 2003～
2006年度で内容的
に異なる実践を行っ
ているため，2件とし
てカウント 
10 
11 近藤充代・坂井 誠 (2007). 高等学校 2校におけるピア・サポートに関
する研究――心理尺度を用いた実践活動の効果評価を中心に―― ピ
ア・サポート研究, 4, 47-56. 
2校において実践を
行っているため，2件
としてカウント 12 
13 
大沼千絵・高橋宏一 (2007). 小学校におけるピア・サポートプログラム
導入の試み――6学年児童全員による異学年交流活動の実践―― ピ
ア・サポート研究, 4, 27-36. 
  
14 
近藤充代・坂井 誠 (2008). 養護教諭が行うピア・サポートプログラムの
実践 ピア・サポート研究, 5, 1-10. 
  
15 
竹内和雄 (2008). 小中連携ピア・サポート活動――中学生の自己有用
感を高め、小学生が安心できる小中連携ピア・サポートプログラム―― 
ピア・サポート研究, 5, 37-44. 
  
16 
山田日吉 (2008). 中学校におけるピア・サポートの展開――校長の学
校経営の柱の一つとしての位置づけと展開―― ピア・サポート研究, 5, 
11-22. 
  
17 
神垣幸一 (2009). 学習支援によるピア・サポート・プログラムの効果に
関する研究――中学校における総合学習を通して―― ピア・サポート
研究, 6, 21-33. 
  
18 
高橋哲也 (2010). 中学校におけるスクール・ワイド形式でのピア・サポ
ートプログラムの実践――1・2年生総合的な学習の時間を活用して―― 
ピア・サポート研究, 7, 35-44. 
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19 
竹内和雄 (2010). 市内全中学校生徒会執行部で取り組むピア・サポー
ト実践研究――大阪府寝屋川市中学生サミット「携帯ネットいじめ撲滅
劇」を中心に―― ピア・サポート研究, 7, 19-27. 
  
20 
山田洋平・森 俊郎 (2010). 社会的情動に焦点を当てたピア・サポート
活動――係活動を活用した試み―― ピア・サポート研究, 7, 29-34. 
  
21 
吉田益美 (2010). 小学校における対立解消にかかわる指導の実際 ピ
ア・サポート研究, 7, 51-69. 
  
22 
藤亀美紀 (2011). PSPにおけるプランニング,スーパービジョン・フォロ
ーアップに視点をあてた効果研究 ピア・サポート研究, 8, 18-28. 
  
23 
藤亀美紀 (2012). ピア・サポートプログラムに 3年間継続して取り組む
効果検証 ピア・サポート研究, 9, 7-17. 
  
24 
守永直哉 (2011). 児童のソーシャルスキルを高める指導の実践報告
――小学校低学年におけるピア・サポートプログラムを通して―― ピア・
サポート研究, 5, 29-37. 
  
25 
山崎 茜・井上重美 (2012). ピア・サポートプログラムが中学生の対人
関係能力に及ぼす影響の検討 ピア・サポート研究, 9, 18-24. 
  
26 
山口権治 (2012). ピア・サポート活動実践報告――ピア・サポート・プロ
グラムが高校生の良好な人間関係構築に与える効果―― ピア・サポー
ト研究, 9, 25-31. 
  
（2）福山大学紀要 
27 三宅幹子・山崎理央・松田文子 (2006). 大学生による学校現場でのピ
ア・サポート訓練の取り組み――実施方法について―― 福山大学人間
文化学部紀要, 6, 41-52. 
小学校と中学校の異
なる校種において実
践を行っているため，
2件としてカウント 
28 
29 
松田文子 (2007). 大学生による中学生へのピア・サポート・プログラム
の効果(1) 福山大学こころの健康相談室紀要, 1, 20-27. 
  
30 
三宅幹子 (2007). 大学生による小学生へのピア・サポート・プログラム
実施の効果(1) 福山大学こころの健康相談室紀要, 1, 28-34. 
  
31 
高田翔太・吉川啓介・三宅幹子 (2009). 大学生による小学生へのピア・
サポート訓練の実施の効果――グループ活動や発表に課題を抱えた学
級における取り組み―― 福山大学こころの健康相談室紀要, 3, 39-
46. 
  
32 
吉川啓介・高田翔太・三宅幹子 (2009). 大学生による小学生へのピア・
サポート訓練の実施の効果――社会性についての児童の自己評定と教
師による行動評定に着目して―― 福山大学こころの健康相談室紀要, 
3, 47-54. 
  
33 
三宅幹子 (2010). 小学生を対象とした大学生によるピア・サポート訓練
の効果――仲間関係づくりに課題を抱える学級における適応感の変化
―― 福山大学こころの健康相談室紀要, 4, 89-95. 
  
34 
下岡輝也・小手川雄一・岡崎善弘・松田文子 (2010). 大学生による中
学生へのピア・サポート・プログラムの効果(3) 福山大学こころの健康相
談室紀要, 4, 51-58. 
  
35 下岡輝也・澁谷友美・小手川雄一・岡崎義弘・松田文子 (2011). 大学
生によるピア・サポート・プログラムの効果(4) 福山大学こころの健康相談
室紀要, 5, 37-44. 
中学校と高校の異な
る校種において実践
を行っているため，2
件としてカウント 
36 
37 
橋本優花里・川人潤子・山崎理央・青野篤子 (2014). ピア・サポート・ト
レーナー養成講座の発展――2年目の取り組みと今後の課題―― 福
山大学人間文化学部紀要, 14, 121-136. 
小学校 1校，高校 2
校の合計 3校におい
て実践を行っている
ため，3件としてカウ
ント 
38 
39 
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（3）その他 
40 西海 巡・吉田ひろみ・太田三葉子 (2002). ピア・サポート,メンタルフレ
ンド,学校教育相談の統合的実践――教育地域科学部附属小中学校と
教育実践総合センターの連携のもとで―― 鳥取大学教育地域科学部
教育実践総合センター研究年報, 12, 75-84. 
小学校と中学校の異
なる校種において実
践を行っているため，
2件としてカウント 
41 
42 
西海 巡 (2003). 紙上相談ピア・サポートにおける小・中学校を見通し
たサポーター育成 鳥取大学教育地域科学部教育実践総合センター研
究年報, 13, 51-61. 
  
43 
大石有里子・中野良顕 (2005). 中学校へのピア・サポート・プログラムの
導入が生徒と教師に及ぼした影響 日本行動分析学会年次大会プログ
ラム・発表論文集, 23, 99. 
  
44 
牧野昌美・中野良顕 (2006). 学校主導型ピア・サポート・プログラムの
支援 : 小学校全校の授業案開発と実践 日本行動分析学会年次大会
プログラム・発表論文集, 24, 124. 
  
45 
関矢睦子 (2007). 生徒一人一人の心を育てるピア・サポート活動の実
践――ピース・メソッドの手法を用いたピア・サポート・プログラムの自校
化をとおして―― 教育実践研究, 17, 121-126. 
  
46 西村美佳・中野良顕・鈴木義弘 (2002). 総合的なピア・サポート・プログ
ラムの開発と普及に関する研究――中学生用の実証的プログラムと学校
支援システムの開発を目指して―― 研究助成論文集, 38, 11-20. 
2校において実践を
行っているため，2件
としてカウント 47 
48 
小野貴美子・財前昭仁・藤田 敦 (2002). スクールカウンセラーと教師
の協働の一実践――ピア・サポートプログラムの実践を通して―― 教育
実践総合センター紀要, 20, 29-48. 
  
49 
池谷貴彦・葛西真記子 (2003). 児童の社会的スキルと自尊感情の向上
に関する研究――ピア・サポート・プログラムの実践を通して―― カウン
セリング研究, 36, 206-220. 
  
50 
大石有里子・中野良顕 (2003). ピア・サポート・プログラムの中学生への
適用――クラスワイドの授業と般化のプログラム化―― 日本行動分析
学会年次大会プログラム・発表論文集, 21, 98. 
  
51 
古屋昌美・中野良顕 (2004). ピア・サポート・プログラムの小学生への適
用と効果の検討――人間形成のためのプログラム開発―― 上智大学
心理学年報, 28, 11-25. 
  
52 池島徳大・倉持祐二・橋本宗和・吉村ゆくよ (2004). 人間関係形成能
力を高めるクラスワイド・ピアサポートプログラムの試行的導入とその効果 
教育実践総合センター研究紀要, 13, 127-136. 
2校において実践を
行っているため，2件
としてカウント 53 
54 
池島徳大・倉持祐二・橋本宗和・吉村ゆくよ・松岡敬興 (2005). 人間関
係形成能力を高める対立解消プログラムの学級への導入とその展開 教
育実践総合センター研究紀要, 14, 133-139. 
  
55 
大石有里子・中野良顕 (2005). 社会的スキルの般化と維持を促進する
総合的パッケージの開発と適用の試み――中学生用ピア・サポート・プロ
グラムの改良―― 上智大学心理学年報, 29, 23-32. 
  
56 
青木真理・渡部由美・佐藤俊宏・石井博行・君島勇吉 (2006). 平成 16・
17年度 附属中学校「教育相談室」活動報告 福島大学総合教育セン
ター紀要, 1, 115-118. 
  
57 
児玉憲一・岡本百合・内野悌司・佐々木洋子・伊賀泰恵・新治 功・有田
正志・橋本直子・溝上直美・犬束有里 (2006). 生徒の心をサポートする
――ピア・サポートトレーニングの実践（第 3報） 広島大学 学部・附属
学校共同研究機構研究紀要, 34, 485-491. 
  
58 
根本節子・吉川範子・山下晃司 (2006). ピア・サポート活動における新
たな試み――高校生保健委員によるピアサポート講座―― 筑波大学
附属駒場論集, 45, 195-209. 
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59 
佐野高行・佐藤浩一 (2006). 学校教育現場へのピア・サポート導入の
可能性――中学校における生徒・教員の調査とピア・サポート実践から
―― 群馬大学教育実践研究, 23, 291-303. 
  
60 
兒玉憲一・岡本百合・内野悌司・佐々木祥子・岡 かおり・後藤美由紀・
伊賀泰恵・宮田晶子・新治 功・有田正志・砂原 徹 (2007). 中等教育
課程における生徒のメンタルサポートの在り方――ピア・サポート活動の
試み―― 学部・付属学校共同研究紀要, 35, 63-70. 
  
61 
東條麻子 (2007). 学校と地域の連携で育てる社会力――横浜市立本
郷中学校におけるピア・サポートの事例から―― 家政経済学論叢, 43, 
37-51. 
  
62 大家さとみ・千々岩峰子・法村初美 (2009). 4附属学校・園の連携によ
る歯科保健活動の取り組み――ピアサポートの考え方を取り入れた交流
プログラムによる学び合い(2)―― 佐賀大学教育実践研究, 26, 175-
185. 
小学生，中学生それ
ぞれがサポーターとし
て活動する実践をい
るため，2件としてカウ
ント 
63 
64 
米嶋美智子・小林勝年 (2011). 小学校におけるピア・サポート実践と課
題--有志児童のピア・サポート活動(紙上相談) 鳥取大学教育研究論集, 
1, 109-116. 
  
65 
三宅幹子 (2010). 小学生を対象とした大学生によるピア・サポート・トレ
ーニングの効果――仲間関係づくりに課題を抱える学級における児童の
社会性の変化―― 福山大学こころの健康相談室紀要, 5, 83-89. 
  
66 
川畑惠子・池島徳大 (2011). 個別支援を必要とする生徒への支援――
ピア・サポートトレーニングプログラムを導入して―― 教育実践総合セン
ター研究紀要, 20, 267-271. 
  
67 
池島徳大・福井淳也 (2012). ピア・サポートを活かした協同学習 奈良
教育大学教職大学院研究紀要「学校教育実践研究」, 4, 55-60. 
  
68 
永井 智・新井 邦二郎 (2013). ピア・サポートトレーニングが中学生に
おける友人への援助要請に与える影響の検討 学校心理学研究, 13, 
65-76. 
  
69 
伊東孝郎・横山沙紀・野澤亜衣・加賀爪美保・菅野つくし (2014). 高等
学校におけるピア・サポートを通じたコミュニケーション技法のトレーニン
グ 白鴎大学教育学部論集, 8, 201-225. 
  
70 
田嶋裕生・林 幸克 (2014). 算数科における表現力の向上の研究――
ピア・サポートプログラムを活用して―― 教師教育研究, 10, 137-146. 
  
71 
雪田彩子・西村昭徳 (2015). ピア・サポート・プログラムを通したサポー
ト認知の変容 東京成徳大学臨床心理学研究, 15, 69-74. 
  
72 
三宅幹子・瀬﨑紗也加・松浦和輝 (2016). 小学校における仲間による
対立解消に焦点を当てた ピア・サポート・トレーニングの効果の検討 研
究集録, 161, 11-16. 
  
 
資料 1 
   
 ○  みなさんは、日々生活を送る中で、友だちや部活の仲間、お家の人や学
 　 校の先生、その他のさまざまな人とコミュニケーションをしながら過ご
　  していると思います。これは、このことについてお聞きするものです。
　
 ○  質問の中に、答えたくないものがある場合、答える必要はありません。
 ○  みなさんがどう答えたかを先生が見ることはありません。
 ○  情報はすべて数字で処理されますので、だれがどのように答えたかは分
　  からないようになっています。
 ○  この質問は、みなさんの成績とも関係ありません。また、正解はありま
 　 せん。ですから、あまり深く考えず、また、人と相談したりせずに、
  　みなさんの思った通りに答えてください。
 
 ◎ みなさんがよりよい生活を送ることができるように行うものです。
 　 どうかご協力をおねがいします。
                                 　　　　　　　　　 筑波大学人間系　   庄司一子
筑波大学大学院人間総合科学研究科2年　江角周子
                                        〒305-8577　茨城県つくば市天王台1-1-1
電話029-853-6821(教育臨床研究室)
＜あなたの 学年
がくねん
、年令
ねんれい
、性別
せいべつ
などをおしえてください。＞
　　●　学年　　（　　　　）年
　　●  年令　　（　　　　 歳）
　　●  性別　　（　男  ・  女　）○をつけてください。
みなさんのコミュニケーションに関する質問
資料 2 
 
 
ほとんど あまり たまに ときどき
ない ない ある ある
1 悩
なや
んでいる時
とき
、なぐさめてあげる。 1 2 3 4 5
2 分
わ
からない時、教
おし
えてあげる。 1 2 3 4 5
3 仲間
なかま
はずれにされたり一人
ひとり
の時、声
こえ
をかけたり話
はな
しかけてあげる。 1 2 3 4 5
4 悩んでいる時、そっとしておいてあげる。 1 2 3 4 5
5 悩んでいる時、一緒
いっしょ
に考
かんが
えたり、アドバイスしてあげる。 1 2 3 4 5
6 悩んでいる時、話
はなし
をきいてあげたり、相談
そうだん
に乗
の
ってあげる。 1 2 3 4 5
7 悩んでいる時、励
はげ
ましたり、元気
げんき
づけたり、応援
おうえん
してあげる。 1 2 3 4 5
8 困
こま
っていたら、手伝
てつだ
ったり、助
たす
けてあげる。 1 2 3 4 5
9 忘
わす
れ物
もの
をした時、貸
か
してあげたり、見
み
せてあげる。 1 2 3 4 5
10 冗談
じょうだん
をいったりして、気分
きぶん
を変
か
えてあげる。 1 2 3 4 5
11 友
とも
だちから相談
そうだん
されたことを、親
おや
や先生
せんせい
に相談
そうだん
する。 1 2 3 4 5
ほとんど あまり たまに ときどき
ない ない ある ある
1 悩んでいる時、なぐさめてくれる。 1 2 3 4 5
2 分からない時、教えてくれる。 1 2 3 4 5
3 仲間はずれにされたり一人の時、声をかけたり話しかけてくれる。 1 2 3 4 5
4 悩んでいる時、そっとしておいてくれる。 1 2 3 4 5
5 悩んでいる時、一緒に考えたり、アドバイスしてくれる。 1 2 3 4 5
6 悩んでいる時、話をきいてくれたり、相談に乗ってくれる。 1 2 3 4 5
7 悩んでいる時、励ましたり、元気づけたり、応援してくれる。 1 2 3 4 5
8 困っていたら、手伝ったり、助けてくれる。 1 2 3 4 5
9 忘れ物をした時、貸してくれたり、見せてくれる。 1 2 3 4 5
【２】あなたはこれまでの学校生活の中で、次のことをどれくらいクラスの人から「してもらった」ことがありま
すか？　「ほとんどない（１）」～「 よくある（５）」までの中から、あてはまるものを一つえらんで、数字に○をつけ
て下さい。
よくある
●以下の【１】～【６】の質問に答えて下さい。
【１】あなたは、これまでの学校生活の中で、次のことを どれくらいクラスの人に「してあげた」こと がありま
すか？　「ほとんどない（１）」～「 よくある（５）」までの中から、あてはまるものを一つえらんで、数字に○をつけ
て下さい。
よくある
資料 2 
  
【３】
まったく あまり どちらとも まあ とても
あてはまら あてはまら いえない あてはまる あてはまる
ない ない
1 気持ちが楽になる。 1 2 3 4 5
2 自分の考えを相手と共有できる。 1 2 3 4 5
3 自分とは違う考え方を知ることができる。 1 2 3 4 5
4 アドバイスをもらえるため、悩みの解決につながる。 1 2 3 4 5
5 相手との関係を確かめられる。 1 2 3 4 5
6 気持ちがすっきりする。 1 2 3 4 5
7 新しい考え方に気づくことができる。 1 2 3 4 5
8 楽しい気持ちになる。 1 2 3 4 5
9 気づかなかった自分の一面に気づく。 1 2 3 4 5
10 分かってもらえていると感じられる。 1 2 3 4 5
11 自分で自分を認めることができる。 1 2 3 4 5
12 心が満たされる。 1 2 3 4 5
13 自分を客観的に見ることができる。 1 2 3 4 5
14 自分の気持ちを相手と共有できる。 1 2 3 4 5
15 自分の状態を分かってもらえるので、手助けが得られる。 1 2 3 4 5
16 お互いの理解が深まる。 1 2 3 4 5
17 嬉しい気持ちになる。 1 2 3 4 5
18 自分で自分を受け入れることができる。 1 2 3 4 5
19 相手との関係を深められる。 1 2 3 4 5
20 安心する。 1 2 3 4 5
21 相手と仲良くなれる。 1 2 3 4 5
22 物事を色々な角度から見られるようになる。 1 2 3 4 5
23 気持ちが落ち着く。 1 2 3 4 5
24 信頼関係を築くことができる。 1 2 3 4 5
25 まとまっていなかった考えがまとまる。 1 2 3 4 5
26 ストレスが発散される。 1 2 3 4 5
27 自分を表現できていると感じられる。 1 2 3 4 5
「人の話を聞いてもらうことで・・・」
　みなさんは日々、周りの人とのやりとりの中で、相手の話を聞いたり、逆に、相手にあなたの話を聞い
てもらったりしながら過ごしていると思います。ここでは、あなたにとっての、人に話を聞いてもらうこ
との意味について質問します。
次のことはあなたの考えにどれくらいあてはまりますか？　「1.まったくあてはまらない」〜「５.とても
あてはまる」までの中から、あてはまるものを一つ選んで、数字に○をつけてください。
資料 2 
   
【４】
まったく あまり どちらとも まあ とても
あてはまら あてはまら いえない あてはまる あてはまる
ない ない
1 自分との違いに気づくことができる。 1 2 3 4 5
2 相手をリラックスさせられる。 1 2 3 4 5
3 相手と仲良くなれる。 1 2 3 4 5
4 集中力がつく。 1 2 3 4 5
5 相手との関係を保つことができる。 1 2 3 4 5
6 人から信用を得やすくなる。 1 2 3 4 5
7 考える力がつく。 1 2 3 4 5
8 相手を安心させられる。 1 2 3 4 5
9 嬉しい気持ちになれる。 1 2 3 4 5
10 自分の考え方を見直すきっかけになる。 1 2 3 4 5
11 楽しい気持ちになれる。 1 2 3 4 5
12 新しい知識・情報を得ることができる。 1 2 3 4 5
13 相手との関係を深めることができる。 1 2 3 4 5
14 時間が奪われる感じがする。 1 2 3 4 5
15 自分が同じ体験をした時のためになると思う。 1 2 3 4 5
16 新しい考え方に気づくことができる。 1 2 3 4 5
17 お互いを理解できる。 1 2 3 4 5
18 何かあった時に、相談してもらえる。 1 2 3 4 5
19 考えを共有できる。 1 2 3 4 5
20 相手の気持ちを楽にしてあげられる。 1 2 3 4 5
21 物事を色々な角度から見られるようになる。 1 2 3 4 5
22 信頼関係を築くことができる。 1 2 3 4 5
23 相手が求めている手助けができる。 1 2 3 4 5
24 相手のことを大切に考える態度が身につく。 1 2 3 4 5
25 相手を理解できる。 1 2 3 4 5
26 イライラする。 1 2 3 4 5
27 自分とは違う考え方を知ることができる。 1 2 3 4 5
28 周りに認められているという気持ちになれる。 1 2 3 4 5
29 気持ちを共有できる。 1 2 3 4 5
「人の話を聞くことで・・・」
　あなたにとっての、人の話を聞くということの意味について質問します。
次のことはあなたの考えにどれくらいあてはまりますか？「1.まったくあてはまらない」〜「５.とて
もあてはまる」までの中から、あてはまるものを一つ選んで、数字に○をつけてください。
資料 2 
  
まったく よく
あてはま
ら
あてはま
ら
どちらと
も
あては あては
ない ない いえない まる まる
1 友だちの話が複雑でも、話の内容を把握できる 1 2 3 4 5
2
話をしている友だちの表情を見れば、友だちがどんな気持ちなのか
がわかる
1 2 3 4 5
3
友だちが自分と同じ考えなのか違う考えなのか、すぐには決めつけ
ない
1 2 3 4 5
4 友だちの話が長くても、飽きずに聞いていられる 1 2 3 4 5
5 友だちが一方的に話を続けていても、話の内容をよく覚えている 1 2 3 4 5
6
友だちの話のテーマが次から次へと変わっても、その内容を理解で
きる
1 2 3 4 5
7 友だちの声の調子から、その気持ちがわかる 1 2 3 4 5
8
友だちの話がこみあっていても、話のテーマやポイントをつかむこと
ができる
1 2 3 4 5
9 興味のある話題でも、友だちの話を長く聞いていることができない 1 2 3 4 5
10 自分と友だちのどちらの意見が正しいのか、すぐには判断しない 1 2 3 4 5
11 友だちの話が長くなっても、話の細かい内容まで割とよく覚えている 1 2 3 4 5
12 周囲が少しくらい騒がしくても、友だちの話に集中できる 1 2 3 4 5
13 友だちの立場に立って、友だちがどんな気持ちなのかを考える 1 2 3 4 5
14
友だちがたくさん話していても、その内容を忘れてしまうことは少な
い
1 2 3 4 5
15 友だちの話が長くても、話の要点をきちんと把握できる 1 2 3 4 5
16
友だちの話をきいていて、友だちと考え方や意見が違うと感じても、
すぐにそうとは結論づけない
1 2 3 4 5
17
会話の中で友だちが最も話したいことを理解するのは、難しいことで
はない
1 2 3 4 5
18
友だちの話をきいていて、友だちは自分と考え方が違うのかもしれ
ないと感じても、すぐにそうとは決めつけない
1 2 3 4 5
19
友だちがはっきり言わないことでも、友だちの雰囲気で、どんなことを
伝えたいのか、だいたい分かる
1 2 3 4 5
20 友だちの話を聞いていて気になったことは、忘れずに覚えている 1 2 3 4 5
【５】　友だちの話を聞いているときに感じることや考えることについて答えてください。
「まったくあてはまらない（１）」〜「よくあてはまる（５）」までの中から、あてはまるものを一つえら
んで、数字に○をつけて下さい。
資料 2 
 まったく よく
あてはまら あてはまら どちらとも あては あては
ない ない いえない まる まる
1 話を聞いていてい、わからないところは友だちに質問する 1 2 3 4 5
2 友だちの話を聞いているとき、うなずくことが多い 1 2 3 4 5
3 友だちの話を聞いていて、相手が笑うと自分も自然に笑顔になる 1 2 3 4 5
4 友だちが話しかけてきたときには、相手の顔を見ながら話を聞く 1 2 3 4 5
5 話が長くなると、「それってこういうこと？」と相手に確認する 1 2 3 4 5
6 何か別のことをしながら話を聞くことが多い 1 2 3 4 5
7 友だちの話を聞いているときには、相手にからだを少し近づける 1 2 3 4 5
8 友だちの話しで、もっと知りたいと感じたことは質問する 1 2 3 4 5
9 友だちが話している最中によく口をはさむ 1 2 3 4 5
10
友だちの話を聞きながら、「うんうん」、「へぇー」などのあいづちをう
つ
1 2 3 4 5
11 友だちの話を聞くときは、相手のほうを向く 1 2 3 4 5
12
友だちが一通り話し終えたら、自分の思ったことや感じたことを友
だちに伝える
1 2 3 4 5
13 友だちの話を聞いているときは、相手のほうに身を乗り出す 1 2 3 4 5
14 真剣な話を聞いていたのにふざけて笑ってしまうことがある 1 2 3 4 5
15
友だちが話しかけてきても、自分がそれまでやってきたことを続け
る
1 2 3 4 5
16
ただ話を聞いているだけでなく、時と場合に応じて感想や意見を友
だちに言う
1 2 3 4 5
17
話がまとまらなくなったときは、話の内容をまとめて、相手に確認す
る
1 2 3 4 5
18 友だちの話を聞くときには、友だちの目を見るようにしている 1 2 3 4 5
19 友だちの話をきいているときには、相手の方へからだを少し傾ける 1 2 3 4 5
20
友だちの話を聞きながら、「そうなんだ」、「本当に？」などの短い言
葉をかける
1 2 3 4 5
21
友だちが話していても、友だちの話をさえぎって話し始めることがあ
る
1 2 3 4 5
22 友だちの話に合わせて、うなずいたり首をかしげたりする 1 2 3 4 5
23
話を聞いているだけでなく、時には自分の思ったことや感じたことを
友だちに伝える
1 2 3 4 5
24 友だちの話を聞くときには、話している相手のほうを向く 1 2 3 4 5
25 友だちの話を聞いているときは、からだが前のめりになる 1 2 3 4 5
【６】  友だちの話を聞いているときに実際にやっていることについて答えてください。
「まったくあてはまらない（１）」〜「よくあてはまる（５）」までの中から、あてはまるものを一つえら
んで、数字に○をつけて下さい。
資料 2 
 みなさんの「学校生活」についての質問
し つ も ん
○
 
みなさんは、学校生活をおくる中で、友だちや部活動のなかま、その他
の人たちから、助けてもらったり助けてあげたりして、すごしていると
思います。また、自分自身について、学校生活について、いろいろなこ
とを考え、感じながらすごしていると思います。この質問は、そのよう
なことについて、みなさんにお聞きするものです。
　
○
 
質問の中に、答えたくないものがある場合、答える必要はありません。
○
 
みなさんがどう答えたかを先生が見ることはありません。
○
 
情報はすべて数字で処理されますので、だれがどのように答えたかは分
からないようになっています。
○
 
この質問は、みなさんの成績とも関係ありません。また、正解はありま
せん。ですから、あまり深く考えず、また、人と相談したりせずに、み
なさんの思った通りに答えてください。
 
◎ みなさんがよりよい生活を送ることができるように行うものです。どう
かご協力をおねがいします。
＜あなたの 学年、年令、性別 をおしえてください。＞
●　学　年　（　　 　　年）　　
●  年　令　（　　　　 歳）　　
●  性　別　（　男  ・  女　）○をつけてください。
資料 3 
  
ほとんど あまり たまに ときどき
ない ない ある ある
1 悩
なや
んでいる時
とき
、なぐさめてあげる。 1 2 3 4 5
2 分
わ
からない時
とき
、教
おし
えてあげる。 1 2 3 4 5
3
仲間
なかま
はずれにされたり、一人
ひとり
の時
とき
、声
こえ
をかけたり、話
はな
しかけて
あげる。
1 2 3 4 5
4 悩
なや
んでいる時
とき
、そっとしておいてあげる。 1 2 3 4 5
5 悩
なや
んでいる時
とき
、一緒
いっしょ
に考
かんが
えたり、アドバイスしてあげる。 1 2 3 4 5
6 悩
なや
んでいる時
とき
、話
はなし
をきいてくれたり、相談
そうだん
に乗
の
ってあげる。 1 2 3 4 5
7 悩
なや
んでいる時
とき
、励
はげ
ましたり、元気
げんき
づけたり、応援
おうえん
してあげる。 1 2 3 4 5
8 困
こま
っていたら、手伝
てつだ
ったり、助
たす
けてあげる。 1 2 3 4 5
9 忘
わす
れ物
もの
をした時
とき
、貸
か
してくれたり、見
み
せてあげる。 1 2 3 4 5
ほとんど あまり たまに ときどき
ない ない ある ある
1 悩
なや
んでいる時
とき
、なぐさめてくれる。 1 2 3 4 5
2 分
わ
からない時
とき
、教
おし
えてくれる。 1 2 3 4 5
3
仲間
なかま
はずれにされたり、一人
ひとり
の時
とき
、声
こえ
をかけたり、話
はな
しかけて
くれる。
1 2 3 4 5
4 悩
なや
んでいる時
とき
、そっとしておいてくれる。 1 2 3 4 5
5 悩
なや
んでいる時
とき
、一緒
いっしょ
に考
かんが
えたり、アドバイスしてくれる。 1 2 3 4 5
6 悩
なや
んでいる時
とき
、話
はなし
をきいてくれたり、相談
そうだん
に乗
の
ってくれる。 1 2 3 4 5
7 悩
なや
んでいる時
とき
、励
はげ
ましたり、元気
げんき
づけたり、応援
おうえん
してくれる。 1 2 3 4 5
8 困
こま
っていたら、手伝
てつだ
ったり、助
たす
けてくれる。 1 2 3 4 5
9 忘
わす
れ物
もの
をした時
とき
、貸
か
してくれたり、見
み
せてくれる。 1 2 3 4 5
よくある
【２】あなたは、これまでの学校生活の中で、次のことをどれくらいクラスの仲間から「してもらっ
た」ことがありますか？「ほとんどない（１）」～「 よくある（５）」までの中から、あてはまるものを一つえ
らんで、数字に○をつけて下さい。
よくある
●以下の【１】～【３】の質問に答えて下さい。
【１】あなたは、これまでの学校生活の中で、次のことを どれくらいクラスの仲間に「してあげ
た」こと がありますか？「ほとんどない（１）」～「よくある５）」までの中から、あてはまるもの
を一つえらんで、数字に○をつけて下さい。
資料 3 
 ぜんぜん あまり たまに ときどき いつも
しない しない する する する
1 友
とも
だちの方
ほう
に体
からだ
を向
む
けて話
はなし
を聞
き
く。 1 2 3 4 5
2 友
とも
だちを見
み
て話
はなし
を聞
き
く。 1 2 3 4 5
3 友
とも
だちと適度
てきど
な距離
きょり
を保
たも
って話
はなし
を聞
き
く。 1 2 3 4 5
4 話
はなし
を聞
き
きながら、うなずく。 1 2 3 4 5
5 友
とも
だちが話
はな
しかけてきた時
とき
、自分
じぶん
のしていることをやめて話
はなし
を聞
き
く。 1 2 3 4 5
6 友
とも
だちの話
はなし
をさえぎらずに、最後
さいご
まで聞
き
く。 1 2 3 4 5
7
話
はな
しているときの友
とも
だちの表情
ひょうじょう
や声
こえ
の様子
ようす
（強
つよ
さ・大
おお
きさ）に
注意
ちゅうい
を向
む
ける。
1 2 3 4 5
8 話
はなし
を聞
き
きながら「うんうん」「へぇー」などのあいづちをうつ。 1 2 3 4 5
9
友
とも
だちと話
はな
していてわからないことがあったら、聞
き
き返
かえ
したり、
質問
しつもん
する。
1 2 3 4 5
10 友
とも
だちがどんな気持
きも
ちで話
はな
しているかを考
かんが
えながら聞
き
く。 1 2 3 4 5
11 話
はなし
を聞
き
いた後
あと
に、相手
あいて
の気持
きも
ちを自分
じぶん
の言葉
ことば
で返
かえ
す。 1 2 3 4 5
12 話
はなし
の内容
ないよう
を理解
りかい
しようと思
おも
いながら、話
はなし
を聞
き
く。 1 2 3 4 5
13 話
はなし
を聞
き
いた後
あと
に、話
はなし
の内容
ないよう
をまとめて伝
つた
える。 1 2 3 4 5
質問は以上です。ご協力、ありがとうございました。
【３】あなたが　ふだん「友だちと話をする時」のこと を思いだして下さい。そのとき、あなたは 次
のことをどれくらい していますか？ 「ぜんぜんしない（１）」〜「いつもする（５）」までの中から、あてはま
るものを一つ選んで、数字に○をつけて下さい。
資料 3 
  
D委員会 
ピア・サポート活動に関するアンケート 
 
 
 
このアンケートは、ピア・サポート活動をよりよいものにするためのものです。 
以下の質問は、みなさんの成績とも関係ありません。また、正解はありません。
ですから、あまり深く考えず、また、人と相談したりせずに、みなさんの思った
通りに答えてください。 
 
 
     年    組    番 
 
氏名               
 
 
  
資料 4 
【１】あなたは、これまでの学校生活の中で、次のことを どれくらいクラスの人に「してあげ
た」こと がありますか？「ほとんどない（１）」～「よくある５）」までの中から、
あてはまるものを一つえらんで、数字に○をつけて下さい。 
  私は クラスの人を（クラスの人に）・・・・・ 
ほとんど あまり たまに ときどき 
よくある 
ない ない ある ある 
1 悩
なや
んでいる時
とき
、なぐさめてあげる。 1 2 3 4 5 
2 分
わ
からない時、教
おし
えてあげる。 1 2 3 4 5 
3 
仲間
なかま
はずれにされたり一人
ひとり
の時、 
      声
こえ
をかけたり話
はな
しかけてあげる。 
1 2 3 4 5 
4 悩んでいる時、そっとしておいてあげる。 1 2 3 4 5 
5 
悩んでいる時、一緒
いっしょ
に考
かんが
えたり、アドバイスしてあ
げる。 
1 2 3 4 5 
6 
悩んでいる時、話
はなし
をきいてあげたり、相談
そうだん
に乗
の
って
あげる。 
1 2 3 4 5 
7 
悩んでいる時、励
はげ
ましたり、元気
げんき
づけたり、応援
おうえん
して
あげる。 
1 2 3 4 5 
8 困
こま
っていたら、手伝
てつだ
ったり、助
たす
けてあげる。 1 2 3 4 5 
9 忘
わす
れ物
もの
をした時、貸
か
してあげたり、見
み
せてあげる。 1 2 3 4 5 
10 冗談
じょうだん
をいったりして、気分
きぶん
を変
か
えてあげる。 1 2 3 4 5 
11 
友
とも
だちから相談
そうだん
されたことを、親
おや
や先生
せんせい
に相談
そうだん
す
る。 
1 2 3 4 5 
 
【２】あなたは、これまでの学校生活の中で、次のことをどれくらいクラスの人から「してもら
った」ことがありますか？「ほとんどない（１）」～「 よくある（５）」までの中から、
あてはまるものを一つえらんで、数字に○をつけて下さい。 
  クラスの人は わたしを（わたしに）・・・・・ 
ほとんど あまり たまに ときどき 
よくある 
ない ない ある ある 
1 悩んでいる時、なぐさめてくれる。 1 2 3 4 5 
2 分からない時、教えてくれる。 1 2 3 4 5 
3 
仲間はずれにされたり一人の時、 
       声をかけたり話しかけてくれる。 
1 2 3 4 5 
4 悩んでいる時、そっとしておいてくれる。 1 2 3 4 5 
5 
悩んでいる時、一緒に考えたり、アドバイスしてくれ
る。 
1 2 3 4 5 
6 
悩んでいる時、話をきいてくれたり、相談に乗ってくれ
る。 
1 2 3 4 5 
7 
悩んでいる時、励ましたり、元気づけたり、応援してく
れる。 
1 2 3 4 5 
8 困っていたら、手伝ったり、助けてくれる。 1 2 3 4 5 
9 忘れ物をした時、貸してくれたり、見せてくれる。 1 2 3 4 5 
資料 4 
【３】あなたのクラスは、次のことがどれくらい あてはまりますか？「まったくあてはまら
ない(１)」～「 とてもあてはまる(５)」までの中から、あてはまるものを一つえらん
で、数字に○をつけて下さい。 
    
まったく あまり どちらかと   とても 
あてはま あてはま いえば あて あて 
らない らない あてはまる はまる はまる 
1 
悩
なや
んでいる人がいたら、一緒
いっしょ
に考
かんが
えた
り、相談
そうだん
にのる。 
1 2 3 4 5 
2 分
わ
からないことは、教
おし
え合
あ
っている。 1 2 3 4 5 
3 
仲間
なかま
はずれやいじめがあっても，見
み
て見ぬ
ふりをする。 
1 2 3 4 5 
4 
人を助
たす
けたり、助けてもらったりする
雰囲気
ふんいき
がある。 
1 2 3 4 5 
5 
人が困
こま
っていたら、助
たす
けてあげる雰囲気が
ある。 
1 2 3 4 5 
6 
自分
じぶん
のことは自分で、という雰囲気
ふんいき
があ
る。 
1 2 3 4 5 
7 
冗談
じょうだん
を言
い
い合
あ
って、クラスを楽
たの
しくする
雰囲気がある。 
1 2 3 4 5 
8 
人が困
こま
るようないたずらがあったり、 
   人を傷
きず
つける言葉
ことば
を言
い
ったりする。 
1 2 3 4 5 
9 
仲間はずれにされている人がいたら声
こえ
をか
ける。 
1 2 3 4 5 
10 
グループを作
つく
る時
とき
、グループに入
はい
れない人
がいる。 
1 2 3 4 5 
11 
忘
わす
れ物
もの
をした人には、貸
か
してあげたり、見
せてあげる。 
1 2 3 4 5 
12 
人が困ったり悩
なや
んでいても、人のことにあ
まり関
かか
わらない。 
1 2 3 4 5 
13 
嫌
いや
なことなどがあったら、弱音
よ わ ね
を言える雰
囲気がある。 
1 2 3 4 5 
14 
グループから外
はず
されないように、 
   気
き
をつかって関わる雰囲気がある。 
1 2 3 4 5 
 
【２】生徒のみなさんにとって、学校が今よりももっと居心地の良い場になるためには、どんな
ことが必要だと思いますが？また、そのために、あなたにはどんなことができる、もしくは、し
ていきたいと思いますか？できるだけ具体的に書いてください。 
 
以上です。ありがとうございました。 
資料 4 
  
 
 
１．ピア・サポートとは？ 
ピア（peer）=仲間  サポート（support）=支える 
⇒「仲間（ピア）が仲間（ピア）を支える」、「仲間が仲間の相談にのる」という考え方 
◇◆具体的には、どんなこと？◆◇ 
①人の気持ちを理解したり、思いやること 
②困ったときに援助を求めたり、仲間が困っているときに援助をしてあげたりすること 
・・・困ったときはお互いさま！ 
 
２．ピア・サポートから見る C中学校 
●忘れ物をした時に物を貸したり、わからないことを教えてあげるようなサポートは割とで
きている！ 
●一方、悩んだ時になぐさめたり、励ましたり、一人でいる人に声をかけたりという、気持
ちに働きかけるサポートはちょっとニガテ？ 
●クラスの雰囲気は助け合ったりできている部分もあるけれど、仲間はずれにされている人
に声をかけたり、何か嫌なことがあっても弱音を吐けない雰囲気が少しあるかも？ 
 
◇◆D委員会のみんなの考え◆◇ 
①どんなクラスになったらいいと思う？ 
・弱音を吐けたり、悩みを話せるようなクラス 
・普段から、いろいろな友だちと話したり、関われるような雰囲気のあるクラス 
② ①のために、どんなことをしたらいい？ 
・クラスメイト同士の関係を深められるような活動の企画 
 
３．D委員会のみなさんの役割って？ 
①放課後のピア・サポート活動で他の生徒のみんなの話し相手になる！  
・・・だけ？  
資料 5-1-1 
   
⇒①だけではなく・・・ 
②普段から、ピア・サポートが実行できる人になる！＊みんなのお手本になろう＊ 
③クラスにピア・サポートの雰囲気を作り出す人になる！ 
自分のできることから、身近なところから、少しずつ行動してみよう☆ 
 
４．研修の構成（全部で４回！） 
この研修では・・・ 
同じ生徒の一人として、仲間（友だち）の話を聴いたり、悩みを一緒に見つめたり、仲間と
ともに何ができるのか考えたり・・・そんな力を身につけることを目指します！ 
    ＊内容＊ 
第１回 イントロダクション 
＊出会いのワーク＊お互いのことをよく知ろう！ 
ピア・サポートとは？ 
ピア・サポートリーダーに求められるものは？ 
第２回 
上手な聴き方って？
（１） 
コミュニケーションにおける言葉の力、 
言葉以外の力を知ろう！ 
（そうだねゲーム、すごろくトーキング） 
第３回 
上手な聴き方って？
（２） 
質問してみよう！ 
話をまとめて相手に返す！ 
第４回 
ピア・サポーターの 実際に相談に乗ってみよう！  
ロールプレイ 聴き方をさらにステップアップさせよう！ 
 
５．困ったときには・・・ 
みなさんも生徒の一人で、カウンセラーではありません！ 
自分たちだけで解決できる問題ばかりではなく、大人のサポートが必要な時もある。 
困ったときには学校の先生や、私たち筑波大学ピア・サポート研究会のメンバーに話してく
ださい！ 
 
◇◆みなさんの活動をサポートしていきますので、一緒にがんばっていきましょう！◆◇ 
資料 5-1-1 
  
ピア・サポート研修 第 1 回 ワークシート 
年   組   番 名前（          ） 
１．自己紹介・他者紹介ゲームのときに、どんな気持ちになりましたか？ 
その気持ちになった理由についても、自分なりに振り返ってみましょう!  
＜気持ち＞ 
 
 
    
＜どうして、上で書いたような気持ちになったのだろう？＞ 
 
 
 
    
2．今日の活動を通しての、あなたの「聴き方」について、自己評価してください。 
    あまり まぁ よく 
  できなかった できなかった できた できた 
相手との適度な距離をとる 1 2 3 4 
相手に視線を向ける 1 2 3 4 
相手の方に体を向ける 1 2 3 4 
うなずきながら聴く 1 2 3 4 
相づちをうつ（うんうん、へぇ〜） 1 2 3 4 
相手の言った言葉をくり返す 1 2 3 4 
分からないことを質問する 1 2 3 4 
相手の気持ちを理解する 1 2 3 4 
相手の気持ち共感を示す 1 2 3 4 
話をまとめて返す（考えを理解する） 1 2 3 4 
話をさえぎらないで最後まで聴く 1 2 3 4 
 
    
3．今回の研修で気づいたこと、わかったこと、わからなかったこと、感想、要望など自由に書いてくださ
い。 
 
研修お疲れさまでした！ 
今日学んだことを、ぜひ普段の学校生活で活かしてみてくださいね☆ 
 
資料 5-1-2 
  
ピア・サポート研修 第 2 回 ワークシート 
年   組   番 名前（          ） 
＜活動前＞ 
１．ピア・サポートのリーダーとなる、みなさんへ質問です！  
 『困った時に頼りたい・相談したい人』にはどんな特徴があると思いますか？ 
 思いつくことを自由に書き出してみましょう！
 
・・・ピア・サポートのリーダーとして、 
自分自身にもここで書いたようなことが身につくといいですね☆ 
 
＜活動後＞ 
２．今日の活動を通しての、あなたの「聴き方」について、自己評価してください。 
    あまり まぁ よく 
  できなかった できなかった できた できた 
相手との適度な距離をとる 1 2 3 4 
相手に視線を向ける 1 2 3 4 
相手の方に体を向ける 1 2 3 4 
うなずきながら聴く 1 2 3 4 
相づちをうつ（うんうん、へぇ〜） 1 2 3 4 
相手の言った言葉をくり返す 1 2 3 4 
分からないことを質問する 1 2 3 4 
相手の気持ちを理解する 1 2 3 4 
相手の気持ち共感を示す 1 2 3 4 
話をまとめて返す（考えを理解する） 1 2 3 4 
話をさえぎらないで最後まで聴く 1 2 3 4 
資料 5-2 
   
３．今日行ったワークではどんな気持ちになりましたか？ 
  その気持ちになった理由についても、自分なりに振り返ってみましょう! 
 ＜気持ち＞ 
 
 
 ＜どうして、上で書いたような気持ちになったのだろう？＞ 
 
 
 
 
４．自分の聴き方をよりよい聴き方にするためには、具体的にどのようなことに注意すればいいです
か？思いつくだけ挙げてみましょう！ 
 
 
５．今回の研修で感じたこと、気づいたこと、わかったこと、わからなかったこと、感想、要望など自
由に書いてください。 
 
 
研修お疲れさまでした！ 
今日学んだことを、ぜひ普段の学校生活で活かしてみてくださいね☆ 
資料 5-2 
  
  
ピア・サポート研修 第３回 ワークシート 
年   組   番 名前（          ） 
 
＜活動前＞ 
１．第２回研修の後、学校生活で、 
研修で学んだことのなかで何か意識してやってみたことはありますか？  
 
  あ る  ・  な い  （あてはまる方に○をつけてください） 
 
●「ある」と答えた人 
Q1．意識してやってみたことは、どんなことですか？ 
 
 
 
 
Q2．やってみた感想、気づいたことを教えてください。（疑問、質問でもいいですよ！） 
 
 
 
 
 
 
 
●「ない」と答えた人 
Q1．何か理由はありますか？（例：やってみようと思ったけど、） 
 
 
 
 
資料 5-3 
  
＜活動後＞ 
２．今日の活動を通しての、あなたの「聴き方」について、自己評価してください。 
    あまり まぁ よく 
  できなかった できなかった できた できた 
相手との適度な距離をとる 1 2 3 4 
相手に視線を向ける 1 2 3 4 
相手の方に体を向ける 1 2 3 4 
うなずきながら聴く 1 2 3 4 
相づちをうつ（うんうん、へぇ〜） 1 2 3 4 
相手の言った言葉をくり返す 1 2 3 4 
分からないことを質問する 1 2 3 4 
相手の気持ちを理解する 1 2 3 4 
相手の気持ち共感を示す 1 2 3 4 
話をまとめて返す（考えを理解する） 1 2 3 4 
話をさえぎらないで最後まで聴く 1 2 3 4 
３．今日行ったワークではどんな気持ちになりましたか？ 
  その気持ちになった理由についても、自分なりに振り返ってみましょう! 
 ＜気持ち＞ 
 
 
 ＜どうして、上で書いたような気持ちになったのだろう？＞ 
 
 
 
 
４．今回の研修で感じたこと、気づいたこと、わかったこと、わからなかったこと、感想、要望など 
  自由に書いてください。 
 
研修お疲れさまでした！今日学んだことを、ぜひ普段の学校生活で活かしてみてくださいね☆ 
資料 5-3 
   
ピア・サポート研修 第４回 ワークシート 
年   組   番 名前（          ） 
 
＜活動前＞ 
１．第 3 回研修の後、学校生活で、 
研修で学んだことのなかで何か意識してやってみたことはありますか？  
 
  あ る  ・  な い  （あてはまる方に○をつけてください） 
 
●「ある」と答えた人 
Q1．意識してやってみたことは、どんなことですか？ 
 
 
 
 
Q2．やってみた感想、気づいたことを教えてください。（疑問、質問でもいいですよ！） 
 
 
 
 
 
 
 
●「ない」と答えた人 
Q1．何か理由はありますか？（例：やってみようと思ったけど、） 
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 ２．今日の活動を通しての、あなたの「聴き方」について、自己評価してください。 
    あまり まぁ よく 
  できなかった できなかった できた できた 
相手との適度な距離をとる 1 2 3 4 
相手に視線を向ける 1 2 3 4 
相手の方に体を向ける 1 2 3 4 
うなずきながら聴く 1 2 3 4 
相づちをうつ（うんうん、へぇ〜） 1 2 3 4 
相手の言った言葉をくり返す 1 2 3 4 
分からないことを質問する 1 2 3 4 
相手の気持ちを理解する 1 2 3 4 
相手の気持ち共感を示す 1 2 3 4 
話をまとめて返す（考えを理解する） 1 2 3 4 
話をさえぎらないで最後まで聴く 1 2 3 4 
３．今日行ったワークではどんな気持ちになりましたか？ 
  その気持ちになった理由についても、自分なりに振り返ってみましょう! 
 ＜気持ち＞ 
 
 
 ＜どうして、上で書いたような気持ちになったのだろう？＞ 
 
 
 
 
４．今回の研修で感じたこと、気づいたこと、わかったこと、わからなかったこと、感想、要望など 
  自由に書いてください。 
 
研修お疲れさまでした！今日学んだことを、ぜひ普段の学校生活で活かしてみてくださいね☆ 
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後期ピア・サポート研修 第１回 
【資料】サポートについて学ぼう！ 
１．サポートのレベル 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
２．サポートとストレスの関係 
 
 
 
 
 
 
 
【レベル３】 すごく困っている人へのサポート 
    例）相談に乗る 
      友だちから相談されたことを、親や先生に相談する。 
【レベル２】 ちょっと困っている人へのサポート 
    例）悩みやグチを聞く、忘れ物をした人に貸してあげる 
【レベル１】 困りごとの有無に関わらない日常的なサポート 
※レベル２、３のサポートが必要な人も含め、全ての人に効果のあるサポート 
   例）がんばったことを認める 
     相手にあったことを自分のことのように喜んだり悲しんだりする 
     おしゃべりをしたり冗談を言い合って過ごす 
レベル３ 
レベル２ 
レベル 1 
 
「これがサポートか？」と思った人は・・・ 
これらが得られない状態を想像してみよう！ 
 
例）がんばっても認めてくれる人がいなかったら？ 
  顔を合わせてもあいさつしたり、声をかけてもらえなかったら？ 
  休み時間、「何となく一緒にいる」人がいなかったら？ 
レベル 2 
 
【レベル３】 
心身の不調 サポート 
ストレス！ 
 
イライラする 
気分がしずむ など 
ストレスの原因 
となるもの 
 
例）勉強・成績 
  友だち関係 
  将来への不安 
サポートあり 
サポートなし 
ストレスなし♪ 
サポートあり 
サポートなし 
ストレス低下♪ 
【レベル１】 【レベル 2】 
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３．サポートの種類 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
◎ サポートは、循環する性質がある！ 
⇒まずは自分から、サポートを周りの人にしてみましょう！ 
 もらうと自分もしたくなるので、周りの人からサポートをもらえる可能性大！ 
 
◎サポートは自分があげるばかりでも、もらうばかりでもあまり良くない！ 
⇒「あげてばかり」「もらってばかり」と思う人は・・・ 
【３】や【４】のサポートは、何気なくやっている、もらっていることに気づかない 
可能性もあるので、改めて普段の自分を振り返ってみましょう！ 
８．よいところをほめる 
９．失敗した時に励ます 
10．相手のことを、自分のように 
        喜んだり悲しんだりする 
11．嫌なことがあった人を、なぐさめる 
12．がんばったことを認めてあげる 
13．いつも相手の話をよく聞く 
14．元気がなさそうな時に声をかける 
15．グチや不満を嫌な顔をせずに聞く 
16．気持ちを分かってあげる 
17．顔を合わせた時に声をかける 
18．おしゃべりをしたり 
  冗談を言い合って過ごす 
19．休み時間、何となく一緒にいる 
20．一緒に遊びに出かける 
21．教室移動を一緒にする 
１．忘れ物をした人に、貸してあげる 
２．重い物を運ぶのを手伝う 
３．友だちがやっていることを手伝う 
４．気分の悪くなった人を 
保健室まで連れて行く 
５．何かこまっている時にアドバイスする 
６．分からないことを教える 
７．明らかにやり方を間違えている人に、 
         間違っていることを伝える 
【１】物を貸したり手伝う 
【４】楽しみを共有する 
【２】情報をあげる 
【３】気持ちに働きかける 
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 行動リスト 
近頃、友だち・クラス 
メイトにやった？ 
○…やった 
△…やる機会がなかったが、 
  機会があればやる 
×…やっていない・ 
 機会があってもやらない 
 
これはサポート？ 
○…サポートだと思う 
△…よく分からない 
×…サポートではない 
1 忘れ物をした人に、物を貸す   
2 重い物を運ぶのを手伝う   
3 友だちがやっていることを手伝う   
4 気分の悪くなった人を保健室まで連れて行く   
5 何かこまっている人にアドバイスする   
6 分からないことを教える   
7 明らかにやり方を間違えている人に、間違っていることを伝える   
8 よいところをほめる   
9 失敗した時に励ます   
10 相手のことを自分のように喜んだり悲しんだりする   
11 嫌なことがあった人を、なぐさめる   
12 がんばったことを認める   
13 相手の話をよく聞く   
14 元気がなさそうな時に声をかける   
15 グチや不満を聞く   
16 気持ちを分かろうとする   
17 顔を合わせた時に「おはよう」などと声をかける   
18 おしゃべりをしたり冗談を言い合って過ごす   
19 休み時間、何となく一緒にいる   
20 一緒に遊ぶ   
21 教室移動を一緒にする   
集計 
○の数 
        個 
○の数 
       個 
後期ピア・サポート研修 第１回                              
◆◇ サポートクイズ！ ◇◆ 
   年   組                    
 以下には、中学生のみなさんが学校生活などで経験しそうな行動が並べられています。 
 
【ステップ１】近頃、あなたは友だち・クラスメイトに それぞれの行動を行ったことがありますか？「○:やった」
「△:やる機会がなかったが、機会があればやる」「×:やっていない・機会があってもやらない」の３段階で
チェックを付けてください。 
【ステップ２】それぞれの行動について、サポートだと思いますか？ 
「○:サポートだと思う」「△:よく分からない」「×:サポートではない」の３段階でチェックを付けてください。 
行動リスト 
近頃、友だち・クラス 
メイトにやった？ 
○…やった 
△…やる機会がなかったが、 
  機会があればやる 
×…やっていない・ 
 機会があってもやらない 
 
これはサポート？ 
○…サポートだと思う 
△…よく分からない 
×…サポートではない 
1 れ物をした人に、物を貸す   
2 重い物を運ぶのを手伝う   
3 友だちがやっていることを手伝う   
4 気分の悪くなった人を保健室まで連れて行く   
5 何かこまっている人にアドバイスする   
6 分からないことを教える   
7 明らかにやり方を間違えている人に、間違っていることを伝える   
8 よいところをほめる   
9 失敗した時に励ます   
10 相手のことを自分のように喜んだり悲しんだりする   
11 嫌なことがあった人を、なぐさめる   
12 がんばったことを認める   
13 相手の話をよく聞く   
14 元気がなさそうな時に声をかける   
15 グチや不満を聞く   
16 気持ちを分かろうとする   
17 顔を合わせた時に「おはよう」などと声をかける   
18 おしゃべりをしたり冗談を言い合って過ごす   
19 休み時間、何となく一緒にいる   
20 一緒に遊ぶ   
21 教室移動を一緒にする   
集計 
○の数 
        個 
○の数 
       個 
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2014/10/29（水） 
後期ピア・サポート研修会 第１回 ワークシート 
後期ピア・サポート研修会 第１回 ワークシート 
 
１．サポートについて振り返ってみよう！ 
（１）バランスが大事！とお伝えしましたが、あなたはサポートの状態をどう感じていますか？  
あてはまるものを１つ選んで、数字に○を付けてください。 
 
サポートする方が 
多い気がする 
どちらかと言えば 
サポートする方が 
多い気がする 
 
どちらも半々 
どちらかと言えば 
してもらう方が 
多い気がする 
サポート 
してもらう方が 
多い気がする 
１ ２ ３ ４ ５ 
 
（２）あなたは普段、どんなサポートをしているでしょうか？ 
    サポートクイズの【ステップ１】の回答欄を見ながら、下の表を完成させましょう。 
サポートの種類（番号） しているサポートの数 
【１】物を貸したり手伝う（１〜４） ／４個 
【２】情報をあげる（５〜７） ／３個 
【３】気持ちに働きかける（８〜16） ／９個 
【４】楽しみを共有する（17〜21） ／５個 
 
（３）これからの日常生活のなかで、あなたにできそうなサポートはどれですか？ 
サポートクイズ、あるいは、資料 P.2「３．サポートの種類」を見て、できそうだと思うサポートの番号を 
書き出しましょう。 ※これまでもしているサポートについても、回答に含めてかまいません。 
 
 
 
 
２．今日の研修を通して、感じたこと、気づいたこと、考えたことなどを自由に書いてください。 
（疑問なども OKです！）できるだけ具体的に書くようお願いします。 
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100℃ 
80℃ 
60℃ 
40℃ 
20℃ 
0℃ 
怒る 
イライラ 
少し不満 
ちょっと悲しい 
問題なし 
怒りバクハツ 
後期ピア・サポート研修会 第２回 
◇◆ 感情のコントロール ◆◇ 
 
１．感情について 
 
①感情は外側のできごとがきっかけになって、体の内側で起こる 
②感情が動くと、体にも変化が起こる 
③感情は、周りの人に正しく理解してもらえるとは限らない 
④感情を表すための言葉（感情語）はたくさんあって・・・ 
ぴったりの感情語で表すことができると、 自分がすっきりする 
                    周りの人に正しく理解してもらえる 
⑤同じ場面でも、人や立場によって感情が違うことがある 
 
 
 
２．怒りの温度計 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
資料 6-2 
  
【感情の温度を場面で考えてみよう！】 
場面 状況 温度 
場面１ 
教室勉強している時、自分のノートを床に落としてしまい、
後ろから歩いてきたクラスメイトが誤ってノートを踏んで
しまった ℃ 
場面２ 
先生に聞きたいことがあって話しかけたら、ほかの人が割り
込んできてしまった 
℃ 
場面３ 
クラスの出し物の準備をがんばっているのに、協力しようと
しない等、クラスメイトから冷めた態度をとられた 
℃ 
 
 
３．感情を落ち着かせる方法 
 最近、感情が強くなりすぎてしまった時のことを思い出してみよう。 
（思い出せない人は、上の場面１〜３のうち最も温度が高くなったものについてイメージしよう） 
 
①深呼吸をする 
②数をゆっくり数える 
③そのまま行動をし続けたらどのような結果になるか予想する 
④感情をしずめる言葉を言う 
 
  思いつくだけ 
  挙げてみよう！ 
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〜 後期第２回研修の振り返り 〜 
 
   年  組 氏名             
 
１．あなたの「怒り」の感情が強くなる時はどんな時ですか？ 
 
 
 
 
 
２．今日の研修を通して、感じたこと、気づいたこと、考えたことなどを自由に書いてください。 
疑問などもOKです！できるだけ具体的に書くようお願いします。 
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後期ピア・サポート研修会 第３回 感情のコントロール（２） 
 
後期ピア・サポート研修会 第３回 感情のコントロール（２） 
◇◆ 第２回 感情のコントロール（１）の振り返り… ◆◇ 
◆ 怒りの温度計 
 場面１〜３について、それぞれの怒りの温度を照らし合わせ、温度の違いについて話し合いました。 
 同じ出来事でも、人によって感じ方は違うので… 
 
 「普通、こんなことで怒る？」「私はこんな事で怒らないし、みんなもきっとそうだろう」という考えを 
 「どんなところが嫌だったんだろう？」「私は大丈夫だけど、嫌な気持ちになる人もいるかも」に 
 ちょっと変えてみることができるといいですね！  
  
◆ 感情を落ち着かせる方法 
 
① 深呼吸をする 
② 数をゆっくり数える 
③ 予想する（感情にまかせて行動してしまったら・・・？） 
④ 感情をしずめる言葉を唱える 
 
▶ 前回みんなから出た「感情をしずめる言葉」の案 
 
① 落ち着ける系・・・「落ち着いて」「大丈夫」「しずまれ〜」「ちょっと待って」 
② 気にしない系・・・「なんとかなる」「大したことない」「気にしない」「もう忘れよう」 
③ 考える系・・・・・・「整理しよう」「今どの部分に怒ってたんだっけ？」「みんなに迷惑かかるかも」 
④ 前向き系・・・・・「今怒っても意味ないよ」「次はもっとこうしよう！」「私ならできる！」 
⑤ 発散系・・・・・・・「あーーー」、心のなかでグチを言う 
 
▶ みんなから出た感情を落ち着かせる方法の案 
  楽しい事を考えてみる、好きな曲を頭の中で流してみる、ボーッとしてみる 
 
本当に感情的になっている時は落ち着かせる方法を使えないのでは？ 
 
 
自分でコントロールできない時もある！ 
人の力をかりて、落ち着かせるのもあり！ 
 
今日は、感情が強くなり過ぎている人へのサポート方法を学びます！ 
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それでもまだ気持ちが落ち着いていないようだったら… 
◇◆ 感情が強くなり過ぎている人へのサポート方法を学ぼう！ ◆◇ 
 
１．サポート STEP１・２・３！ 
【STEP 1】そばに行って、やさしく声をかける 
         例）「どうしたの？」「何かあった？」 
            「よかったら話聴くよ」など 
 
【STEP 2】相手の話をよく聴く 
     話しているうちに落ち着くことが多いので、あまり口をはさまずに聴くようにするといいよ！  
          ◇◆聴き方のポイント◆◇ 
         ＜言葉以外＞ 表情、 視線、 体の向き、 姿勢（ちょっと前かがみ） 
                   相手との距離、 うなずき 
         ＜言葉＞ あいづち 
                質問する（①閉じられた質問；はい／いいえで答えられる 
                       ②開かれた質問：5W1Hでたずねる） 
                くり返し（相手の言った単語、フレーズをそのまま） 
                話をまとめて返す（話が一区切りついた時に） 
 
     一通り話を聴いたら・・・ 
     「気持ち、少しは落ち着いた？」などとたずねてみよう！ 
 
    
【STEP 3】感情を落ち着かせる方法を一緒にやってみようと提案する 
         例）「ちょっと深呼吸してみよっか？」「ゆっくり数を数えたら落ち着くって聞いたことあるんだけど、やってみない？」 
 ◇◆感情を落ち着かせる方法◆◇  
         ①深呼吸をする 
         ②数をゆっくり数える 
         ③予想する（感情にまかせて行動してしまったら・・・？） 
         ④感情をしずめる言葉を唱える 
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【ロールプレイ用資料】 
友だちに嫌なことをされた A 
 
＜登場人物＞ 
･友だちに嫌なことをされた A さん（学年、性別の指定はしませんので自由に設定可） 
･友だち Cさん（クラスも部活も同じ） 
 
＜A の状況＞〜休み時間 or放課後〜 
元々、勉強はそこそこできるほうだったが、夏休み明けくらいから勉強の内容が難しくな
り、特に数学と英語の授業についていけなくなってきた。今回の定期テストでは思うように
点数が伸びず、周りの人に知られたらバカにされるかなと思っていた。 
そんな時、クラスメイト C さんがテストの点数をきいてきたので、「あんまりよくなかっ
た〜」とかわそうと思ったが、やや強引に点数が書いてある紙をとられてしまった。さらに、
他のクラスメイトにも聞こえそうな声で「合計得点○○○だったんだ〜」と言われてしまっ
た。 
自分の点数は教えてくれないのに人の点数を見た上にバラすなんて信じられないし（怒
り）、周りから点数が少し低いことをバカにされるんじゃないかと不安になっている。 
 
＜サポーターに「落ち着いた？」などとたずねられたら・・・＞ 
“まだちょっとイライラしている（50℃くらいのイメージ）” 
ということにして、STEP 3まで行くようにしてください。 
 
 
※ちょっとくらいこの内容からずれても問題はありませんので、この内容に忠実に話そう
と神経質になりすぎなくても大丈夫です！ 
 
【参考】怒っている、イライラしている人の仕草・・・ 
・くちびるを噛む                    ・頭をかく 
・眉間にシワをよせる                ・机などを指でトントンたたく 
・貧乏ゆすり              
・手をギュッと握りしめる（グーの手）                 などなど・・・ 
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【ロールプレイ用資料】 
部活のことでイライラする B 
 
＜登場人物＞ 
･部活を一生懸命がんばる B（学年、性別の指定はしませんので自由に設定可） 
･陰で悪口を言っていた部活の友だち 
・その他の部活の友だち 
 
＜Bの状況＞〜部活の試合の後〜 
B は、部活の試合で、決定的なチャンスをものにできなかった。チームは負けてしまい、
自分のせいで負けたんだと落ち込んでいた。チームのみんなは「B のせいじゃないよ」「ま
た次の試合がんばろう」と励ましの言葉をかけてくれた。 
しかし、チームの一部の人が陰で「B があそこで決めてたら勝てたんじゃない？」「正直、
負けたの Bのせいだよね」と話しているのを知ってしまった。 
チャンスをものにできなかった自分を責める気持ち、でも自分だけが悪かったわけじゃ
ないといら立つ気持ち、陰で悪口を言われたことに対する悲しい気持ちなど、複雑な気持ち
を抱えて、混乱した状態。 
 
＜サポーターに「落ち着いた？」などとたずねられたら・・・＞ 
“まだちょっとイライラしている（50℃くらいのイメージ）” 
ということにして、STEP 3まで行くようにしてください。 
 
※ちょっとくらいこの内容からずれても問題はありませんので、この内容に忠実に話そう
と神経質になりすぎなくても大丈夫です！ 
 
 
【参考】怒っている、イライラしている人の仕草・・・ 
・くちびるを噛む                    ・頭をかく 
・眉間にシワをよせる                ・机などを指でトントンたたく 
・貧乏ゆすり              
・手をギュッと握りしめる（グーの手）                 などなど・・・ 
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【サポーター役用】 
〜 後期第３回研修の振り返り 〜 
 
   年  組 氏名             
１．ワークを振り返って… 
（１）サポーター役のときに、どんなことを感じたり、考えたりしましたか？ 
＜感じたこと・気持ち＞ 
 
 
 
     
＜考えたこと・気づいたこと＞ 
 
 
 
 
     
（２）サポーター役のときの、あなたの「話の聴き方」について、自己評価してください。 
    あまり まぁ よく 
  できなかった できなかった できた できた 
相手との適度な距離をとる 1 2 3 4 
相手に視線を向ける 1 2 3 4 
相手の方に体を向ける 1 2 3 4 
うなずきながら聴く 1 2 3 4 
相づちをうつ（うんうん、へぇ〜） 1 2 3 4 
相手の言った言葉をくり返す 1 2 3 4 
分からないことを質問する 1 2 3 4 
相手の気持ちを理解する 1 2 3 4 
相手の気持ち共感を示す 1 2 3 4 
話をまとめて返す（考えを理解する） 1 2 3 4 
話をさえぎらないで最後まで聴く 1 2 3 4 
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２．全体を通して… 
 今日の研修を通して、感じたこと、気づいたこと、考えたことなどを自由に書いてください。 
疑問などもOKです！できるだけ具体的に書くようお願いします。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
次回は後期研修の最終回。 
前期、後期の内容を踏まえて、日常生活での友だちへのサポートを計画します！ 
 
あと少し！ 
がんばろう！ 
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【「感情が強くなり過ぎている人」役用】 
〜 後期第３回研修の振り返り 〜 
 
   年  組 氏名             
１．ワークを振り返って… 
（１）「感情が強くなり過ぎている人」の役の時に、どんな気持ちになりましたか？ 
また、その気持ちになった理由についても、自分なりに振り返ってみましょう!  
＜気持ち＞ 
 
 
 
＜どうして、上で書いたような気持ちになったのだろう？＞ 
 
 
 
（２）ペアの人の「話の聴き方」について、評価してください。 
  できて あまり まぁ よく 
  いなかった 
できて 
いなかった 
できていた できていた 
相手との適度な距離をとる 1 2 3 4 
相手に視線を向ける 1 2 3 4 
相手の方に体を向ける 1 2 3 4 
うなずきながら聴く 1 2 3 4 
相づちをうつ（うんうん、へぇ〜） 1 2 3 4 
相手の言った言葉をくり返す 1 2 3 4 
分からないことを質問する 1 2 3 4 
相手の気持ちを理解する 1 2 3 4 
相手の気持ち共感を示す 1 2 3 4 
話をまとめて返す（考えを理解する） 1 2 3 4 
話をさえぎらないで最後まで聴く 1 2 3 4 
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２．全体を通して… 
 今日の研修を通して、感じたこと、気づいたこと、考えたことなどを自由に書いてください。 
疑問などもOKです！できるだけ具体的に書くようお願いします。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
次回は後期研修の最終回。 
前期、後期の内容を踏まえて、日常生活での友だちへのサポートを計画します！ 
 
あと少し！ 
がんばろう！ 
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【ワークシート】第４回 サポートのプランを立てる！ 
 
  年  組 氏名               
 
STEP １：どんな部分がよくなれば、もっとよい雰囲気のクラスになるとあなたは思いますか？ 
 
 
 
 
STEP ２：そのために、どんなサポートを行うことができたらよいと思いますか？ 
【レベル１】【レベル２】のサポートについて、具体的に考えてみましょう！ 
※資料「サポートの種類」の中に、使えそうなものがある場合、その項目の番号を書いても OK！ 
 
STEP ３：STEP 2 で書いたもののうち、あなたが挑戦してみたいサポート１つに下線を引こう！ 
STEP ４：STEP ３で下線を引いたサポートは、具体的にいつ、どこで、誰にできそうでしょうか？ 
 
 
 
 
STEP ５：STEP ３で下線を引いたサポートを実行する上で、心配なこと、困りそうなことはある？ 
＜いつ？どこで？どんな場面で？
＞ 
＜誰に？＞ 
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STEP ６：グループでの話し合いを踏まえて、最終的にサポートのプランをここに書こう！ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
◇◆ 今日の感想 ◆◇ 
 サポートのプランを考えてみて、プランについてグループで話し合ってみて、どんなことを感じた
り、考えたりしましたか？ できるだけ具体的に書くようにお願いします。 
 
 
 
 
後期研修はこれで終わりです！ 
最後までお疲れ様でした！ 
これまで学んできたことを、日常生活の中で、 
また、ピア・サポートスペースでの活動の中で活かしてみてください♪ 
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ピア・サポート研修　アンケート
 ○  みなさんは、学校生活をおくる中で、友だちや部活動のなかま、その他の人たちから、
　　助けてもらったり助けてあげたりして、すごしていると思います。また、自分自身について、
　　学校生活について、いろいろなことを考え、感じながらすごしていると思います。
　　この質問は、そのようなことについて、みなさんにお聞きするものです。
　
 ○  質問の中に、答えたくないものがある場合、答える必要はありません。
 ○  情報はすべて数字で処理されますので、だれがどのように答えたかは分
　  からないようになっています。
 ○  この質問は、みなさんの成績とも関係ありません。また、正解はありま
 　 せん。ですから、あまり深く考えず、また、人と相談したりせずに、
  　みなさんの思った通りに答えてください。
 
 ◎ みなさんがよりよい生活を送ることができるように行うものです。
 　 どうかご協力をおねがいします。
＜あなたの 学年
がくねん
、年令
ねんれい
、性別
せいべつ
などをおしえてください。＞
　　●　学年　　（　　　　）年
　　●  年令　　（　　　　 歳）
　　●  性別　　（　男  ・  女　）○をつけてください。
　　◎　生徒番号を書いてください。
　　　　□□□□□□
みなさんの学校生活に関する質問
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 【１】
まったく あまり どちらとも まあ とても
あてはまら あてはまら いえない あてはまる あてはまる
ない ない
1 気持ちが楽になる。 1 2 3 4 5
2 自分の考えを相手と共有できる。 1 2 3 4 5
3 自分とは違う考え方を知ることができる。 1 2 3 4 5
4 アドバイスをもらえるため、悩みの解決につながる。 1 2 3 4 5
5 相手との関係を確かめられる。 1 2 3 4 5
6 気持ちがすっきりする。 1 2 3 4 5
7 新しい考え方に気づくことができる。 1 2 3 4 5
8 楽しい気持ちになる。 1 2 3 4 5
9 気づかなかった自分の一面に気づく。 1 2 3 4 5
10 分かってもらえていると感じられる。 1 2 3 4 5
11 自分で自分を認めることができる。 1 2 3 4 5
12 心が満たされる。 1 2 3 4 5
13 自分を客観的に見ることができる。 1 2 3 4 5
14 自分の気持ちを相手と共有できる。 1 2 3 4 5
15 自分の状態を分かってもらえるので、手助けが得られる。 1 2 3 4 5
16 お互いの理解が深まる。 1 2 3 4 5
17 嬉しい気持ちになる。 1 2 3 4 5
18 自分で自分を受け入れることができる。 1 2 3 4 5
19 相手との関係を深められる。 1 2 3 4 5
20 安心する。 1 2 3 4 5
21 相手と仲良くなれる。 1 2 3 4 5
22 物事を色々な角度から見られるようになる。 1 2 3 4 5
23 気持ちが落ち着く。 1 2 3 4 5
24 信頼関係を築くことができる。 1 2 3 4 5
25 まとまっていなかった考えがまとまる。 1 2 3 4 5
26 ストレスが発散される。 1 2 3 4 5
27 自分を表現できていると感じられる。 1 2 3 4 5
●以下の【１】～【3】の質問に答えて下さい。
「人の話を聞いてもらうことで・・・」
　みなさんは日々、周りの人とのやりとりの中で、相手の話を聞いたり、逆に、相手にあなたの話を聞い
てもらったりしながら過ごしていると思います。ここでは、あなたにとっての、人に話を聞いてもらうこと
の意味について質問します。
次のことはあなたの考えにどれくらいあてはまりますか？
　「1.まったくあてはまらない」〜「５.とてもあてはまる」までの中から、あてはまるものを一つ選んで、数字
に○をつけてください。
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【２】
まったく あまり どちらとも まあ とても
あてはまら あてはまら いえない あてはまる あてはまる
ない ない
1 自分との違いに気づくことができる。 1 2 3 4 5
2 相手をリラックスさせられる。 1 2 3 4 5
3 相手と仲良くなれる。 1 2 3 4 5
4 集中力がつく。 1 2 3 4 5
5 相手との関係を保つことができる。 1 2 3 4 5
6 人から信用を得やすくなる。 1 2 3 4 5
7 考える力がつく。 1 2 3 4 5
8 相手を安心させられる。 1 2 3 4 5
9 嬉しい気持ちになれる。 1 2 3 4 5
10 自分の考え方を見直すきっかけになる。 1 2 3 4 5
11 楽しい気持ちになれる。 1 2 3 4 5
12 新しい知識・情報を得ることができる。 1 2 3 4 5
13 相手との関係を深めることができる。 1 2 3 4 5
14 時間が奪われる感じがする。 1 2 3 4 5
15 自分が同じ体験をした時のためになると思う。 1 2 3 4 5
16 新しい考え方に気づくことができる。 1 2 3 4 5
17 お互いを理解できる。 1 2 3 4 5
18 何かあった時に、相談してもらえる。 1 2 3 4 5
19 考えを共有できる。 1 2 3 4 5
20 相手の気持ちを楽にしてあげられる。 1 2 3 4 5
21 物事を色々な角度から見られるようになる。 1 2 3 4 5
22 信頼関係を築くことができる。 1 2 3 4 5
23 相手が求めている手助けができる。 1 2 3 4 5
24 相手のことを大切に考える態度が身につく。 1 2 3 4 5
25 相手を理解できる。 1 2 3 4 5
26 イライラする。 1 2 3 4 5
27 自分とは違う考え方を知ることができる。 1 2 3 4 5
28 周りに認められているという気持ちになれる。 1 2 3 4 5
29 気持ちを共有できる。 1 2 3 4 5
「人の話を聞くことで・・・」
　あなたにとっての、人の話を聞くということの意味について質問します。
　「1.まったくあてはまらない」〜「５.とてもあてはまる」までの中から、あてはまるものを一つ選んで、数字に
○をつけてください。
次のことはあなたの考えにどれくらいあてはまりますか？
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まったく よく
あてはまら あてはまら どちらとも あては あては
ない ない いえない まる まる
1 話を聞いていてい、わからないところは友だちに質問する 1 2 3 4 5
2 友だちの話を聞いているとき、うなずくことが多い 1 2 3 4 5
3 友だちの話を聞いていて、相手が笑うと自分も自然に笑顔になる 1 2 3 4 5
4 友だちが話しかけてきたときには、相手の顔を見ながら話を聞く 1 2 3 4 5
5 話が長くなると、「それってこういうこと？」と相手に確認する 1 2 3 4 5
6 何か別のことをしながら話を聞くことが多い 1 2 3 4 5
7 友だちの話を聞いているときには、相手にからだを少し近づける 1 2 3 4 5
8 友だちの話しで、もっと知りたいと感じたことは質問する 1 2 3 4 5
9 友だちが話している最中によく口をはさむ 1 2 3 4 5
10
友だちの話を聞きながら、「うんうん」、「へぇー」などのあいづちをう
つ
1 2 3 4 5
11 友だちの話を聞くときは、相手のほうを向く 1 2 3 4 5
12
友だちが一通り話し終えたら、自分の思ったことや感じたことを友だ
ちに伝える
1 2 3 4 5
13 友だちの話を聞いているときは、相手のほうに身を乗り出す 1 2 3 4 5
14 真剣な話を聞いていたのにふざけて笑ってしまうことがある 1 2 3 4 5
15 友だちが話しかけてきても、自分がそれまでやってきたことを続ける 1 2 3 4 5
16
ただ話を聞いているだけでなく、時と場合に応じて感想や意見を友
だちに言う
1 2 3 4 5
17
話がまとまらなくなったときは、話の内容をまとめて、相手に確認す
る
1 2 3 4 5
18 友だちの話を聞くときには、友だちの目を見るようにしている 1 2 3 4 5
19 友だちの話をきいているときには、相手の方へからだを少し傾ける 1 2 3 4 5
20
友だちの話を聞きながら、「そうなんだ」、「本当に？」などの短い言
葉をかける
1 2 3 4 5
21
友だちが話していても、友だちの話をさえぎって話し始めることがあ
る
1 2 3 4 5
22 友だちの話に合わせて、うなずいたり首をかしげたりする 1 2 3 4 5
23
話を聞いているだけでなく、時には自分の思ったことや感じたことを
友だちに伝える
1 2 3 4 5
24 友だちの話を聞くときには、話している相手のほうを向く 1 2 3 4 5
25 友だちの話を聞いているときは、からだが前のめりになる 1 2 3 4 5
【３】  友だちの話を聞いているときに実際にやっていることについて答えてください。「まったくあてはまらない（１）」〜「よくあ
てはまる（５）」までの中から、あてはまるものを一つえらんで、数字に○をつけて下さい。
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【4】あなたは、これまでの学校生活の中で、次のことを どれくらいクラスの人に「してあげた」こと 
がありますか？「ほとんどない(1)」～「よくある(5)」までの中から、あてはまるものを一つえらんで、
数字に○をつけて下さい。 
  私は クラスの人を（クラスの人に）・・・・・ 
ほとんど あまり たまに ときどき 
よくある 
ない ない ある ある 
1 悩
なや
んでいる時
とき
、なぐさめてあげる。 1 2 3 4 5 
2 分
わ
からない時、教
おし
えてあげる。 1 2 3 4 5 
3 
仲間
なかま
はずれにされたり一人
ひとり
の時、 
      声
こえ
をかけたり話
はな
しかけてあげる。 
1 2 3 4 5 
4 悩んでいる時、そっとしておいてあげる。 1 2 3 4 5 
5 
悩んでいる時、一緒
いっしょ
に考
かんが
えたり、アドバイスして
あげる。 
1 2 3 4 5 
6 
悩んでいる時、話
はなし
をきいてあげたり、相談
そうだん
に乗
の
っ
てあげる。 
1 2 3 4 5 
7 
悩んでいる時、励
はげ
ましたり、元気
げんき
づけたり、応援
おうえん
し
てあげる。 
1 2 3 4 5 
8 困
こま
っていたら、手伝
てつだ
ったり、助
たす
けてあげる。 1 2 3 4 5 
9 忘
わす
れ物
もの
をした時、貸
か
してあげたり、見
み
せてあげる。 1 2 3 4 5 
10 冗談
じょうだん
をいったりして、気分
きぶん
を変
か
えてあげる。 1 2 3 4 5 
11 
友
とも
だちから相談
そうだん
されたことを、親
おや
や先生
せんせい
に相談
そうだん
す
る。 
1 2 3 4 5 
 
【5】あなたは、これまでの学校生活の中で、次のことをどれくらいクラスの人から「してもらった」こ
とがありますか？「ほとんどない(1)」～「よくある(5)」までの中から、あてはまるものを 1 つ選んで、
数字に○をつけて下さい。 
  クラスの人は わたしを（わたしに）・・・・・ 
ほとんど あまり たまに ときどき 
よくある 
ない ない ある ある 
1 悩んでいる時、なぐさめてくれる。 1 2 3 4 5 
2 分からない時、教えてくれる。 1 2 3 4 5 
3 
仲間はずれにされたり一人の時、 
       声をかけたり話しかけてくれる。 
1 2 3 4 5 
4 悩んでいる時、そっとしておいてくれる。 1 2 3 4 5 
5 
悩んでいる時、一緒に考えたり、アドバイスしてくれ
る。 
1 2 3 4 5 
6 
悩んでいる時、話をきいてくれたり、相談に乗ってく
れる。 
1 2 3 4 5 
7 
悩んでいる時、励ましたり、元気づけたり、応援して
くれる。 
1 2 3 4 5 
8 困っていたら、手伝ったり、助けてくれる。 1 2 3 4 5 
9 忘れ物をした時、貸してくれたり、見せてくれる。 1 2 3 4 5 
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 みなさんの学校生活に関する質問 
  
○ みなさんは、学校生活をおくる中で、友だちや部活動のなかま、その
他の人たちから、助けてもらったり助けてあげたりして、すごして
いると思います。また、自分自身について、学校生活について、い
ろいろなことを考え、感じながらすごしていると思います。この質
問は、そのようなことについて、みなさんにお聞きするものです。 
  
○ 質問の中に、答えたくないものがある場合、答える必要はありません。 
  
○ 情報はすべて数字で処理されますので、研究実施者には、だれがどの
ように答えたかは分からないようになっています。 
  
○ この質問は、みなさんの成績とも関係ありません。また、正解はあり 
ません。ですから、あまり深く考えず、また、人と相談したりせずに、 
じぶんの考えで，みなさんが思ったとおりに答えてください。  
  
◎ みなさんがよりよい生活を送ることができるように行うものです。 
どうかご協力をおねがいします。 
  
                                              筑波大学人間系    庄司一子 
筑波大学大学院人間総合科学研究科 2 年 江角周子 
 
〒305-8577 茨城県つくば市天王台 1-1-1 
電話 029-853-6821(教育臨床研究室) 
＜あなたの 学年
がくねん
、年令
ねんれい
、性別
せいべつ
などをおしえてください。＞    
  ● 学年  （    ）年  
  ●  年令  （     歳）   
  ●  性別  （ 男  ・  女 ）○をつけてください。 
  ◎ 生徒番号（学生番号）を書いてください。 
   □□□□ 
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 【１】あなたは近頃、学校で次のことをどれくらい感じていますか？「まったくあてはまらな
い(1)」～「とてもあてはまる(5)」までの中から、あてはまるものを１つえらんで、数字に○をつ
けて下さい。 
  
近ごろ、学校でわたしは・・・ 
まったく あまり どちら 
  
  あてはまら あてはまら とも やや とても 
  ない ない いえない あてはまる あてはまる 
1 周囲に溶け込めている
しゅうい     と    こ
 1 2 3 4 5 
2 周りから関心を持たれている
まわ       かんしん    も
 1 2 3 4 5 
3 好きなことができる
す
 1 2 3 4 5 
4 自分と周りがかみ合っている
じぶん                   あ
 1 2 3 4 5 
5 自分だけだめだと感じる
                       かん
 1 2 3 4 5 
6 将来役に立つことが学べる
しょうらいやく    た            まな
 1 2 3 4 5 
7 周りから頼られていると感じる
           たよ
 1 2 3 4 5 
8 
これからの自分のためになることができ
る 
1 2 3 4 5 
9 周りから指示や命令をされているように感じる
           しじ       めいれい 
 1 2 3 4 5 
10 周囲となじめている 1 2 3 4 5 
11 役に立っていないと感じる 1 2 3 4 5 
12 成長できると感じる
せいちょう
 1 2 3 4 5 
13 周りから期待されている
            きたい
 1 2 3 4 5 
14 自由に話せる雰囲気である
じゆう     はな       ふんいき
 1 2 3 4 5 
15 周りに迷惑をかけていると感じる
         めいわく
 1 2 3 4 5 
16 周りから必要とされている
           ひつよう
 1 2 3 4 5 
17 周りの人と楽しい時間を共有している
             たの      じかん    きょ
 1 2 3 4 5 
18 存在を気にかけられている
そんざい   き
 1 2 3 4 5 
19 やるべき目的がある
           もくてき
 1 2 3 4 5 
20 嫌われていると感じる
きら
 1 2 3 4 5 
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 【２】あなたは、これまでの学校生活の中で、次のことを どれくらいクラスの人に「してあげた」
こと がありますか？「ほとんどない(1)」～「よくある(5)」までの中から、あてはまるものを一
つえらんで、数字に○をつけて下さい。 
  私は クラスの人を（クラスの人に）・・・・・ 
ほとんど あまり たまに ときどき 
よくある 
ない ない ある ある 
1 悩
なや
んでいる時
とき
、なぐさめてあげる。 1 2 3 4 5 
2 分
わ
からない時、教
おし
えてあげる。 1 2 3 4 5 
3 
仲間
なかま
はずれにされたり一人
ひとり
の時、 
      声
こえ
をかけたり話
はな
しかけてあげる。 
1 2 3 4 5 
4 悩んでいる時、そっとしておいてあげる。 1 2 3 4 5 
5 
悩んでいる時、一緒
いっしょ
に考
かんが
えたり、アドバイスしてあ
げる。 
1 2 3 4 5 
6 
悩んでいる時、話
はなし
をきいてあげたり、相談
そうだん
に乗
の
って
あげる。 
1 2 3 4 5 
7 
悩んでいる時、励
はげ
ましたり、元気
げんき
づけたり、応援
おうえん
して
あげる。 
1 2 3 4 5 
8 困
こま
っていたら、手伝
てつだ
ったり、助
たす
けてあげる。 1 2 3 4 5 
9 忘
わす
れ物
もの
をした時、貸
か
してあげたり、見
み
せてあげる。 1 2 3 4 5 
10 冗談
じょうだん
をいったりして、気分
きぶん
を変
か
えてあげる。 1 2 3 4 5 
11 
友
とも
だちから相談
そうだん
されたことを、親
おや
や先生
せんせい
に相談
そうだん
す
る。 
1 2 3 4 5 
 
【３】あなたは、これまでの学校生活の中で、次のことをどれくらいクラスの人から「してもらった」
ことがありますか？「ほとんどない(1)」～「よくある(5)」までの中から、あてはまるものを 1つ
選んで、数字に○をつけて下さい。 
  クラスの人は わたしを（わたしに）・・・・・ 
ほとんど あまり たまに ときどき 
よくある 
ない ない ある ある 
1 悩んでいる時、なぐさめてくれる。 1 2 3 4 5 
2 分からない時、教えてくれる。 1 2 3 4 5 
3 
仲間はずれにされたり一人の時、 
       声をかけたり話しかけてくれる。 
1 2 3 4 5 
4 悩んでいる時、そっとしておいてくれる。 1 2 3 4 5 
5 
悩んでいる時、一緒に考えたり、アドバイスしてくれ
る。 
1 2 3 4 5 
6 
悩んでいる時、話をきいてくれたり、相談に乗ってくれ
る。 
1 2 3 4 5 
7 
悩んでいる時、励ましたり、元気づけたり、応援してく
れる。 
1 2 3 4 5 
8 困っていたら、手伝ったり、助けてくれる。 1 2 3 4 5 
9 忘れ物をした時、貸してくれたり、見せてくれる。 1 2 3 4 5 
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 【４】あなたは、学校で「ピア・サポート」の取り組みが行われていることを知っていますか。 
次のうちからあてはまるものを１つ選んで○をつけてください。 
 １． どのような取り組みか、具体的に知っている。 
 ２. 取り組みを行っていることは知っている。 
 ３． 聞いたことがない。 
 
【５】あなたは、「リラックスゾーン」のことを知っていますか。また、行ったことがありますか。 
次のうちからあてはまるものを１つ選んで○をつけてください。 
 １． 行ったことがある。 
 ２． どのような所か、近くまで様子を見に行ったことがある。 
 ３． 知っているが、行ったことはない。 
 ４． 知らない。 
 
【６】あなたは、困ったことがあったり悩んだりした時、そのことを誰に話してみたいですか。 
 あてはまる項目すべてに○をつけてください。 
 
１．同性の友だち          ８．担任の先生 
２．異性の友だち          ９．教科の先生 
３．先輩              10．保健室の先生 
４．きょうだい           11．スクールカウンセラー 
５．家の人             12．スクールライフサポーター 
６．ピア・サポート活動をしている  13．その他 
         代表委員会の人 
７．ピア・サポート活動で来ている大学生 
 
【７】困っていること、聞いてほしいこと、気づいたこと、感想などあれば書いてください。 
 
 
 
 
質問は以上です。ご協力ありがとうございました。 
書き忘れがないか、確認をおねがいします。 
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